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1. Einleitung

Diese Arbeit befasst sich mit visual literacy' im Deutschunterricht. Die
Lebenswelten der Jugendlichen sind Medienwelten geworden. Werbung, Fotos,
Computerspiele, das Fernsehen und andere Bildmedien sind heute Teil der Realititen
von Jugendlichen. Tagtéglich sehen sie sich mit einer wahren Bilderflut konfrontiert,
die sie mehr oder weniger bewusst rezipieren. Dies erfordert eine paddagogische
Auseinandersetzung mit den visuellen Medien. Anders als in Ladndern wie Finnland
oder GroBbritannien gibt es im Osterreichischen Facherkanon kein Schulfach
Medienbildung. Im Zusammenhang mit der Férderung von Medienkompetenz kann
hier der Deutschunterricht als Ort fiir diese Auseinandersetzung mit dem Visuellen
dienen. Das Konzept von visual literacy kann hier einen Beitrag leisten, um
Schiilerlnnen zu kompetenten ,,Leserlnnen” von Bildern zu machen und damit
verbunden eine kritische Sehverstehenskompetenz zu erwerben.

Im fachdidaktischen Diskurs werden audiovisuelle Medien wie das Fernsehen in
diesem Zusammenhang dem ,stehenden” Bild oftmals vorgezogen. Dem ist
entgegenzuhalten, dass dem einzelnen Bild ,,bei der tiglichen visuellen Uberflutung
eine besondere Bedeutung und Ausdruckskraft zukommt*?, weil das Gedéchtnis mit
Standbildern arbeitet, Einzelbilder leicht memoriert werden und demnach eine
starken Einfluss auf den Betrachter ausiiben konnen. Der Medienwissenschaftler
Norbert Bolz attestiert dem ,,gro8en stillen Bild*, dass es im Datenstrom, dem wir
ausgesetzt sind, Halt gewéihrt.3 ,,Wo Fernsehen, Video oder Internet bestenfalls ein
visuelles Rauschen erzeugen, hat das konventionelle fotografische Bild als ‘Sieg der
Abstraktion’ die Kraft, sich in unserem Gedéachtnis einzunisten, so etwas wie
Erinnerung zu stiften.“* In dieser Arbeit soll also anhand von Einzelbildern gezeigt

werden, inwiefern visuelle Medien relevant fiir den Deutschunterricht sind und

! Sofern dies in einzelnen Kapiteln nicht anders angegeben wird, werden in der gesamten
vorliegenden Arbeit die Begriffe ,,visual literacy*, ,,Sehverstehenskompetenz*, ,,Bildkompetenz* und
,visuelle Kompetenz“ synonym fiir die Kompetenz verwendet, als die ,,visual literacy* im Kapitel 3.2
definiert wird.

2 Sontag, Susan: Das Leiden anderer betrachten. Miinchen: Hanser 2003, S. 29.

3 Vgl. Bolz, Norbert: Das groBe stille Bild im Medienverbund. In: Bolz, Norbert u.a. (Hg.): Das grofie
stille Bild. Miinchen: Fink 1996, S. 36.

* Koetzle, Hans-Michael: Photo Icons. Die Geschichte hinter den Bildern, 1827 — 1992. KéIn u.a.:
Taschen 2005, S. 6-7.



anhand welcher Methoden man visual literacy, also die Féahigkeit, Informationen in
Bildform zu verstehen und damit kritisch umzugehen, in diesem férdern kann.

Der einfithrende Teil der Arbeit soll in einer Bestandsaufnahme die Wirklichkeit der
Medien im Alltag von Jugendlichen konkretisieren, den Einfluss auf deren Identitét
umreiflen und Griinde fiir die Notwendigkeit der Vermittlung von Medienkompetenz
im Allgemeinen und visual literacy im Besonderen aufzeigen. Anwendungsgebiete
einer Mediendidaktik im Fach Deutsch werden konkretisiert. Im Anschluss daran
wird der Begriff visual literacy definiert und seine theoretische Verbundenheit mit
dem iconic turn bestimmt. Danach werden noch Definitionen von Bildkompetenz
von Doelker, Posner und Scholz vorgestellt.

Das darauf folgende Kapitel untersucht inwieweit die Bild- und Medienkompetenz in
den derzeit giiltigen Lehrplinen der Ober- und Unterstufe der allgemeinbildenden
hoheren Schulen in Osterreich, im Rahmen des Unterrichtsprinzips
Medienpiadagogik und der Bildungsstandards auftritt und welche Legitimation fiir
die Forderung dieser Bereiche sich also fiir den Deutschunterricht ergeben.

Im nichsten Kapitel werden verschiedene Methoden vorgestellt, die es mit
verschiedenen Schwerpunkten ermdglichen, Bilder zu ,lesen* und kritisch
hinterfragen zu konnen. Die Semiotik, hier besonders das Analysewerkzeug von
Charles S. Peirce, das auf der Beschreibung eines Zeichens als Ikon, Index und
Symbol basiert, bietet eine Mdglichkeit zur Bildanalyse. Die Bildanalyse erfolgt hier
in drei Schritten, der Bildbeschreibung, der Bildanalyse und der Bildinterpretation.
Gillian Rose stellt in ihrem Werk Visual Methodologies ebenfalls Praktiken zur
Bildinterpretation vor, die Inhalts- und Diskursanalyse werden hier néher beleuchtet.
Gunther Kress und Theo van Leeuwen schlielich haben in ihrem Werk The
Grammar of Visual Design ein Analysewerkzeug fiir Bilder und Bild-Text-
Kompositionen entwickelt, welches auf mehreren Grundprinzipien basiert. Sie
analysieren Bilder beispielsweise anhand von rdumlichen Vektoren (der
Blickrichtung des Betrachters) oder dem Informationsgehalt von Elementen in
verschiedenen Bereichen des Bildes (links, rechts, oben, unten). Aus diesen Werken
werden dann ein Fragekatalog bzw. Uberlegungen zur Umsetzbarkeit im
Deutschunterricht entwickelt, mit denen man die Theorien fiir die Deutschdidaktik
fruchtbar machen kann.

Die néchsten Kapitel sollen Einblick in die didaktische Arbeit mit Bildern im

Deutschunterricht geben. Es werden die traditionellen Formen, in denen Bilder oft
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im Deutschunterricht auftreten, in einem kurzen Uberblick zusammengefasst. Darauf
folgen Unterrichtsvorschlige fiir die Arbeit mit zwei Bildbereichen, denen im
Deutschunterricht bisher wenig Beachtung geschenkt wurde, die aber sehr viel zur
Forderung von visual literacy beitragen konnen. Die Unterrichtsvorschldge sollen
die oben angefiihrten Analysewerkzeuge in ihrer praktischen Umsetzung zeigen.
Neben Fotografie wird hier Printwerbung im Sinne einer Deutschdidaktik behandelt.
Im Themenbereich Fotografie werden neben der Pressefotografie die
Kommunikation mithilfe von Bildern und ihre Verwendung fiir den Literatur- und
Schreibunterricht im Zentrum stehen. Der Themenbereich Printwerbung, der in der
Deutschdidaktik bisher oft einseitig im Bezug auf seine sprachlichen Anteile
bearbeitet wurde, wird im Bezug auf Text-Bild-Zusammenhidnge und das
manipulative, ebenso wie dsthetische Potential, das in Werbesujets steckt, hin
analysiert. In diesem Zusammenhang wird ebenso der Gesichtspunkt von
Interpikturalitit (analog zu Intertextualitdt in der Literaturwissenschaft), also der
bildliche Bezug auf Bildkonventionen einer Kultur, behandelt. Der abschlieBende
praktische Teil der Arbeit ist eine Lehrwerksanalyse. Hier werden je ein Werk,
welches in der AHS-Unterstufe verwendet wird, als auch ein Werk, das in der AHS-
Oberstufe verwendet wird, im Bezug auf ihre Auseinandersetzung mit visuellen
Medien untersucht. Die Fragen, inwieweit visuelle Medien schon in diese
Sprachbiicher Einzug gehalten haben und auf welche Weise sie diese behandeln,
sollen Gegenstand dieses Kapitels sein.

In der Mediendidaktik des Deutschunterrichts wurde der Themenbereich visual
literacy im Bezug auf Einzelbilder bisher kaum untersucht. Diese Arbeit soll einen
Beitrag zur Etablierung von visuellen Medien im Deutschunterricht leisten und deren

Funktion in einer zeitgeméfBen Deutschdidaktik unterstreichen.



2. Medienkompetenz und Mediendidaktik Deutsch

Das folgende Kapitel soll konkretisieren, warum es den Ruf nach visual literacy,
nach visueller Kompetenz im Kontext von Schule und im Kontext des
Deutschunterrichts gibt. Es soll gekldrt werden, wie die Medien den Alltag von
Jugendlichen beeinflussen, welchen Einfluss sie auf deren Identitit haben und
warum es im 21. Jahrhundert immer wichtiger wird, Medienpddagogik zu betreiben

und Medienkompetenz zu férdern.

2.1 Einfluss und Bedeutung der Medien auf die
Lebenswelten Jugendlicher

Im medienwissenschaftlichen Diskurs ist vielfach von einer Bilderflut die Rede,
tatsdchlich konnen wir nicht leugnen, dass wir von morgens bis abends mit
Bildmedien in den unterschiedlichsten Formen umgeben sind. Im Hinblick auf
Schule und Bildung ergibt sich daraus die Frage, inwiefern die Lebenswelten von
Kindern und Jugendlichen von Medien beeinflusst sind und welche Konsequenzen

sich daraus fiir Schule und Bildung ergeben.

Nie zuvor wuchs eine Generation mit so vielen visuellen Reizen
auf. Fotos, Dias, Filme, Videos und Computersoftware
verkorpern seit etwa zwei Jahrzehnten einen neuen Diskurs bei
der Aneignung von Realitit.’

Diese visuelle Reizflut kumuliert in der Tatsache, dass der moderne Mensch des
westlichen Industriezeitalters ein Drittel seines wachen Lebens mit Medien
verbringt®. Aktuelle Mediatisierungstendenzen beinhalten einen immer groBeren
Bildanteil in Zeitschriften, immer mehr Werbespots priagen das Bild der heutigen

Fernsehkultur, immer mehr grofformatige Bilder im plakativen Stil treffen auf die

> Roll, Franz Josef: Mythen und Symbole in populiren Medien. Der wahrnehmungsorientierte Ansatz
in der Medienpddagogik. Frankfurt/Main: Gemeinschaftswerk der Evang. Publizistik 1998. (Beitrage
zur Medienpéadagogik Bd. 4), S. 28.

6 Vgl. Stark, Susanne: Bildkommunikation. Eine addquate Antwort auf aktuelle
Kommunikationsbedingungen. In: AV-Informationen, Heft 1-2/94, S. 10 zitiert nach Roll: Mythen
und Symbole, S. 29.



RezipientInnen. Uber alle Medien hinweg lésst sich der Trend zum verstirkten
Arbeiten mit Bildkommunikation beobachten.”

Medien préigen also den kommunikativen Alltag von Jugendlichen und Erwachsenen.
Der Erziehungswissenschaftler Dieter Baacke bringt diese Tatsache unter anderem
mit seinem Buchtitel ,,Lebenswelten sind Medienwelten*® und zahlreichen Aufsitzen

zur Relevanz von Medienkompetenz auf den Punkt:

Medienwelten sind Lebenswelten, Lebenswelten sind
Medienwelten. Dies hat Folgen fiir das Lernen, denn das Sicht-
Zurechtfinden in den neuen und komplexen Medienwelten ist
eine zusitzliche, auf bisherige Inhalte und Erfahrungen nicht
riickfiihrbare Anforderung.’

Eine bekannte Definition des Begriffs Lebenswelt bietet Franz Josef R4ll, der sie als
»eine kulturell gestaltete, gesellschaftlich konstituierte, symbolisch gedeutete

Wirklichkeit, die Verhaltensweisen, Lebensstile und Leitvorstellungen und damit

dem jeweiligen subjektiven Selbst-Verstindnis Form verleiht“'’, deutet.

Lebenswelten sind zu Medienwelten geworden, der Ausdruck Medienwelt will genau

darauf hinweisen.

Kinder wachsen heute nicht nur mit Vater, Mutter sowie
Geschwistern, nicht nur mit Lehrern und pddagogischen
Institutionen und in direkten Interaktionen aller Art auf [...],
sondern ihr lebensweltlicher Alltag ist fundiert und zugleich
iiberwolbt von unmittelbar handhabbaren technischen Geréten,
die ihrerseits wieder Produkte zum Teil weltweit agierender
Informationsorganisationen zur Verfligung stellen, und dies
rund um die Uhr und mit immer wieder weniger
Einschriankungen [...]."

Ein Mensch, der im 21. Jahrhundert aufwéchst, nimmt seine Realitdt deutlich anders
wahr als das vorherige Generationen getan haben. In einer Lebenswelt, in der
mediale Angebote omniprisent sind, werden diese zu bedeutsamen Elementen in der

Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen. Was bedeutsam fiir deren Lebenswelt ist,

7 Vgl. Réll: Mythen und Symbole, S. 29-33.

¥ Baacke, Dieter / Sander, Uwe u.a.: Lebenswelten sind Medienwelten. Lebenswelten Jugendlicher
Band 1. Opladen: Leske+Budrich 1990.

? Baacke, Dieter: Medienkompetenz als zentrales Operationsfeld von Projekten. In: Baacke, Dieter
(Hg.): Handbuch Medien: Medienkompetenz. Modelle & Projekte. Bonn: Bundeszentrale fiir
Politische Bildung 1999, S. 31.

" Ré11: Mythen und Symbole, S. 301.

" Baacke, Dieter: Medienpidagogik. Tiibingen: Niemayer 1997. (Grundlagen der
Medienkommunikation 1), S. 58-59.



ist und muss auch wichtiger Bestandteil von Lernen und Erfahrung, Erziehung und

Bildung sein.

Von der Rezeption von Schrift sowie stehenden und bewegten
Bildern gehen Einfliisse auf Gefiihle und Vorstellungen sowie
auf Wert- und Verhaltensorientierungen von Kindern und
Jugendlichen aus. Diese konnen von Vergniigen und Freude bis
Angst und Schrecken, von realitidtsgerechten bis zu
irrefihrenden  Vorstellungen, von universalen bis zu
egozentrischen Orientierungen, von prosoozialen bis zu
aggressiven Verhaltensmustern reichen. Schon auf Grund ihrer
potenziellen FEinfliisse auf Denken und Handeln ist die
Auseinandersetzung mit Schrift und Bild ein wichtiges Feld der
Medienpidagogik.'
Hinzu kommt, dass jeder Jugendliche in seinem personlichen Umfeld, etwa innerhalb
der Familie oder innerhalb seiner Peer-Group, verschiedenen Medienrealititen
begegnet. Sogenannte bildungsferne oder bildungsnahe Elternhduser werden
Jugendlichen andere Zugidnge zu bzw. ein anderes Nutzungsverhalten von Medien
vorleben, was zu einer sehr starken ,,Individualisierung der Mediennutzung*'? fiihrt,
die ebenso Beachtung finden muss.
AuBer Frage steht also, dass die Lebenswelten von Jugendlichen heutzutage sehr
stark von Medien geprdgt sind. Eine pddagogische Auseinandersetzung mit den
Lebenswelten Jugendlicher war schon immer Teil der Schule. Wenn die

Lebenswelten Jugendlicher zu Medienwelten geworden sind, muss auch die Schule

dieser Entwicklung Rechnung tragen.

2.2 Die Schule als logozentristischer Ort

Trotz der Dominanz von Bildmedien auB3erhalb der Schule, ist die Prasenz dieser im
Schulalltag vieler Facher noch ginzlich ausgeblieben bzw. finden sie nur langsam
Einzug in diesen. Frither diente die allgemeine Schulpflicht vor allem der
Alphabetisierung der gesamten Bevolkerung, und bis heute ist in der Schule der
Umgang mit Schrift, vor allem in Form von mehr oder weniger geschlossenen

Texten, zentral.  Viele Autoren kritisieren daher, dass der Umgang mit

'2 Tulodziecki, Gerhard: Schrift und Bild als Darstellungsformen — mediendidaktisch und
medienerzieherisch betrachtet. In: Volker, Deubel, Kiefer, Klaus (Hg.): MedienBildung im Umbruch:
Lehren und Lernen im Kontext der neuen Medien. Bielefeld: Aisthesis-Verlag 2003, S. 119.

13 Frederking, Volker / Krommer, Axel u.a.: Mediendidaktik Deutsch. Eine Einfiihrung. Berlin: Erich
Schmidt Verlag 2008. (Grundlagen der Germanistik 44), S. 65.
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,diskontinuierlichen und fragmentarischen Texten sowie mit nicht sprachlichen
Zeichenformen“'* kaum trainiert wird: ,,Bilder kommen meist nur als dsthetischer
Luxus oder aber als illustrierende oder didaktisierende Textsklaven vor und gelten
dann als kulturell weniger hochstehend.“!> Schmitz fiihrt den ,Logozentrismus*
unserer Kultur, der ,,Text und Bild als Gegensatz empfinden lisst, Schriftlichkeit

hoch bewertet und Bilder [...] niedrig*'®

, auf technische Entwicklungen im Gefolge
des Buchdrucks zuriick. ,,Buchstabenfluten suggerieren akademische Bildung, Bilder
bedienen niedrige Bediirfnisse oder das einfache Volk.«'’

Schmitz argumentiert fiir eine Beibehaltung von Schule und Hochschule als
,wichtigste Garanten logozentristischer und insbesondere schriftzentrierter Kultur®,
aber gegen ,,Scheuklappen gegeniiber anderen Zeichenformen“'®. Auch Christian
Doelker verweist in seinem Standardwerk zur visuellen Kompetenz in der
Multimedia-Gesellschaft'® auf die Abwehrhaltung der Schule gegeniiber der

Herausforderung eines neuen Zeitalters und weist auf mogliche Gefahren einer

solchen Abwehrreaktion hin:

Wegen der Bilderflut beschrinkt [die Schule] sich auf die
Schriftlichkeit. Dabei erkennt man das damit verbundene
politische Risiko nicht: Denn wenn die Schule einseitig nur zum
Lesen von gedruckten Texten beféhigt, werden die zukiinftigen
Biirgerinnen und Biirger, die sich ausschlieBlich aus den
elektronischen Medien informieren, nicht fiir deren adédquate
Nutzung qualifiziert sein.*’

Viele Autoren, unter ihnen auch der Kommunikations- und Medienphilosoph Vilém
Flusser, verweisen darauf, dass die Schrift ihre Monopolstellung als dominanter
Kulturtriiger bereits verloren hat. Flusser ist der Uberzeugung, dass der sogenannte
alphanumerische Code, der sich iiber technische Bilder vermittelt, wie z.B. Fotos,
Filme, Fernsehen und Digitalisierung (Computer), den logisch-rationalen Diskurs

verdringen wird. Das bisher dominierende Wort steht nach seiner Uberzeugung in

'* Schmitz, Ulrich: Bildung fiir Bilder. Text-Bild-Lektiire im Deutschunterricht. In: Jonas, Hartmut
u.a. (Hg.): Medien — Deutschunterricht — Asthetik. Miinchen: kopaed 2004, S. 222.

15 Schmitz: Bildung fiir Bilder, S. 222.

' Schmitz: Bildung fiir Bilder, S. 220.

7 Schmitz: Bildung fiir Bilder, S. 220.

'8 Schmitz: Bildung fiir Bilder, S. 222.

' Doelker, Christian: Ein Bild ist mehr als ein Bild. Visuelle Kompetenz in der Multimedia-
Gesellschaft. Stuttgart: Klett-Cotta® 2002.

2 Doelker: Ein Bild ist mehr als ein Bild, S. 20.
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einem Verdringungskampf mit dem Bild und dem mathematischen Code.”' Die
audiovisuellen Medien nehmen heute den Stellenwert ein, den Schrift und Sprache in
den letzten Jahrhunderten innehatten. Fiir Roll ist demnach auch folgende Tatsache

nicht verwunderlich:

Es wundert daher nicht, daf} diese Generation vorwiegend durch
das Bild, die visuelle Kommunikation und nicht, wie frithere
Generationen, durch die Sprache und damit die kausale
Denkform gepriagt ist. Wiahrend Erwachsene eher durch die
Schriftkultur sozialisiert sind, stellen Jugendliche durch Medien
vermittelte Kommunikationsformen in den Mittelpunkt ihres
Denkens.*

2.3 Medienkompetenz: Definitionen, Konzepte

Da visual literacy bzw. Sehverstehenskompetenz die Arbeit am und mit einem
Medium, ndmlich dem Medium Bild, beinhaltet, ist die Legitimation der Férderung
dieser Kompetenz im Kontext von Schule unter dem allgemeinen Begriff der
Medienkompetenz zu suchen.

Es herrscht Einigkeit dariiber, dass wir in einer Welt leben, die von Medien gepragt
ist und dass diese Entwicklungen keineswegs riicklaufig sind, eher das Gegenteil ist
der Fall. Genauso wie sich die traditionellen Medien wie das Buch nicht von alleine
erschlieBen und eine padagogische Zuwendung im Bildungsbereich erfordern, gilt
das auch fiir alle Bildmedien. ,,Auch zwischen Bildern gibt es Verweise, die gedeutet

, : : 023
werden miissen, wozu offenbar eine gewisse ,Kompetenz’ gehort*“.

Ein visuell kompetentes Individuum entsteht allerdings nicht ex
nihilo, vielmehr ist entschiedene pddagogische Zuwendung
notwendig, um diesen Prozess der Identitdtsentfaltung und der
Orientierung  erfolgreich  durchzufiihren. Wenn visuelle
Kompetenz den Menschen vorrangig dazu bewegen soll, die
Konstruktion von Weltbildern und Lebensformen in
eigenstdndiger Verantwortung durchfithren zu kénnen, so sind
differenzierte Fahigkeiten notwendig.**

I Vgl. Flusser, Vilém: Krise der Linearitit. Bern 1988 zitiert nach R6ll: Mythen und Symbole, S. 27.
22 R511: Mythen und Symbole, S. 28.

2 Baacke: Medienpadagogik, S. 97.

2 Bering, Kunibert. Bezugsfelder der Vermittlung visueller Kompetenz. In: Huber, Hans Dieter,
Lockemann, Bettina, Scheibel, Michael (Hg.). Bild. Medien. Wissen. Visuelle Kompetenz im
Medienzeitalter. kopaed Miinchen 2002, S. 91.
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Diese Fihigkeiten werden in der pddagogischen Literatur unter dem Dachbegriff
Medienkompetenz verhandelt. Dieter Baacke postuliert Medienkompetenz als neue
Aufgabe, die die Nutzerln befdhigen soll, ,die neuen Moglichkeiten der
Informationsverarbeitung souverdn handhaben zu kénnen“* und beschreibt sie als
vierfach ausdefiniertes Feld. Erstens umfasst Medienkompetenz die Fahigkeit zu
Medienkritik. Diese beinhaltet wiederum die Fahigkeit zur analytischen Erfassung
gesellschaftlicher Prozesse, dem reflexiven Umgang mit dem analytischen Wissen
und die ethische Dimension, mit dem analytischen Denken und reflexiven
Riickbezug sozialverantwortlich zu handeln. Zweitens umfasst Medienkompetenz fiir
Baacke die Medienkunde, die eine informative Dimension, also das Wissen um
Medien und Mediensysteme umfasst, und eine instrumentell-qualifikatorische
Dimension, also die Féhigkeit, Medien wie den Computer bedienen zu konnen.
Drittens ist Medienkompetenz gepragt von der Féhigkeit zur Mediennutzung (sowohl
rezeptiv, also anwendend, als auch interaktiv, also anbietend). SchlieBlich umfasst sie
laut Baacke den Bereich der Mediengestaltung, also der innovativen Veranderung
oder Weiterentwicklung und der kreativen Weiterfilhrung des Mediensystems.** Der
Didaktiker und Medienpddagoge Tulodziecki definiert das Kompetenzfeld sehr
ahnlich:

[Slo ldsst sich fiir die Medienpddagogik das folgende
allgemeine Ziel formulieren: Kinder und Jugendliche sollen
Kenntnisse und Einsichten, Féhigkeiten und Fertigkeiten
erwerben, die ihnen ein sachgerechtes, selbstbestimmtes,
kreatives und sozialverantwortliches Handeln in einer durch
Medien beeinflussten Welt erlauben.?’

Fir ihn erfordert dieses sachgerechte, selbstbestimmte, kreative und
sozialverantwortliche Handeln Kompetenzen in zwei Handlungszusammenhdngen,
einerseits in der Nutzung vorhandener Medienangebote, andererseits in der eigenen

Gestaltung von medialen Aussagen und Medienbeitrigen.*®

* Baacke: Medienpidagogik, S. 98.

% yg]. Baacke: Medienpidagogik, S. 98-99.

" Tulodziecki, Gerhard: Schrift und Bild als Darstellungsformen — mediendidaktisch und
medienerzieherisch betrachtet. In: Deubel, Volker / Kiefer, Klaus (Hg.): MedienBildung im Umbruch:
Lehren und Lernen im Kontext der neuen Medien. Bielefeld: Aisthesis-Verlag 2003, S. 124.

% Vgl. Tulodziecki: Schrift und Bild als Darstellungsformen, S. 124-125.
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Auch fir Roll erfordert ,,die zunehmende Technisierung des Alltags und die damit
verbundene Mediatisierung der Sinne“” die Fahigkeit dsthetischer Urteilsbildung,
um kompetent mit der gesteigerten Komplexitidt umgehen zu konnen. ,,Gerade weil
durch Bilder, wie natiirlich auch durch Sprache und Schrift, manipuliert werden
kann, bedarf es der Aneignung und  Entwicklung  dsthetischer
Differenzierungsfahigkeit.

Fir ihn wird ,,Wahrnehmungsféhigkeit [...] zu einer entscheidenden Kompetenz in
der angemessenen Beurteilung von realer und medialer Wirklichkeit’!. Sie stellt fiir
ihn ein ,,unerldBliches Instrument fiir die Befdhigung, verdndernd und gestaltend auf
die ,reale’ Wirklichkeit Einflul} zu nehmen‘* 2, dar.

Als gemeinsame piddagogische Grundidee von Baacke, Tulodziecki und Ro6ll kann
also der handelnde und produktive Umgang mit Medien gesehen werden, der auf die
Erziehung zu handlungsfidhigen (aktiven, selbstbestimmten, kritischen), also
kompetenten = Mediennutzern  abzielt. Alle drei verfolgen also eine
handlungsorientierte Medienpidagogik.*

Fiir MedienpéddagogInnen und BildwissenschaftlerInnen ist der kompetente Umgang
mit Medien eine Fihigkeit, die zum Nutzen der =zukiinftigen Gesellschaft
unabdinglich ist. Klaus Sachs-Hombach, einer der wichtigsten Vertreter einer
allgemeinen Bildwissenschaft, befiirchtet, dass die Analphabetlnnen der heutigen
und zukiinftigen Gesellschaft diejenigen sein werden, die nicht in der Lage sind, ,,die
Komplexitit des Diskurses der Bilder zu bewiltigen***. Er sieht den Nutzen der
Ausbildung einer Bildkompetenz unter dem von Messaris geprigten Begriff

,,visueller Alphabetismus““.

Danach muss das Verstindnis visueller Ausdrucksformen (nicht
anders als sprachlicher Ausdrucksformen) gelernt werden. Dies
ist in dem MaBle um so erforderlicher, in dem die Verbreitung
und Tiefenwirkung von Bildern durch die Massenmedien
zunimmt und immer subtilere Moglichkeiten der technischen

¥ R6ll: Mythen und Symbole, S. 62.

30 R611: Mythen und Symbole, S. 63.

3! R61l: Mythen und Symbole, S. 62.

32 Ro11: Mythen und Symbole, S. 64.

33 Vgl. Frederking: Mediendidaktik Deutsch, S. 70.

3* Sachs-Hombach, Klaus: Ausblick: Bild und Bildung. In: Sachs-Hombach, Klaus (Hg.): Was ist
Bildkompetenz? Studien zur Bildwissenschaft. Wiesbaden: Deutscher Universititsverlag 2003.
(Bildwissenschaft 10), S. 214.

35 Vgl. Messaris, Paul: Visual literacy. Image, Mind, Reality. Boulder: Westview Press 1994 zitiert
nach Sachs-Hombach: Bild und Bildung, S. 214.
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Bildproduktion und Bilddistribution entstehen. Zunehmend
muss den einzelnen Mitgliedern hochkomplexer
Informationsgesellschaften damit eine kritischere
Bildkompetenz abverlangt werden, sollen beispielsweise die mit
den Bildmedien verbundenen manipulativen Techniken nicht
die Uberhand gewinnen. [...] [Deshalb] ist es sinnvoll, den
Umgang mit Bildern und insbesondere mit den modernen (Bild-
)Medien als eine weitere Kulturtechnik aufzufassen, die wie das
Lesen und Schreiben bald als Voraussetzung zur Teilnahme am
politisch-gesellschaftlichen Leben wird gelten miissen.*

Sachs-Hombach stellt also Bildkompetenz als eine Kulturtechnik dar, die sich als
ebenso wichtig und essentiell fiir die gesellschaftliche Partizipation erweisen wird,
wie die des Lesens und Schreibens. Betrachtet man die Dimensionen der
vorgestellten Konzepte einer handlungsorientierten Medienpddagogik, wird schnell
klar, dass diese im derzeitigen Fécherkanon der Schule in verschiedenen Féchern in

unterschiedlichem Ausmal} Eingang finden kénnen und miissen.

2.4 Mediendidaktik Deutsch

Seit Jahren ist die Forderung, dass Mediendidaktik Bestandteil der Deutschdidaktik
sein muss, bei Deutschdidaktikern unumstritten. Bevor im Kapitel 6 auf die konkrete
didaktische Umsetzung einer Medienpddagogik, die mit Bildern arbeitet, im
Deutschunterricht eingegangen wird, werden ihre Schliisselbereiche und -aufgaben
an dieser Stelle fir den Deutschunterricht geklart. Auf die Tatsache, dass
Medienerziehung integrativ im Fachunterricht erfolgen muss, hat Jutta Wermke 1997
erstmals und richtungweisend hingewiesen. Da es in Deutschland und Osterreich —
im Gegensatz zum anglophonen Raum — kein eigenes Schulfach gibt, das sich der
Medienkunde widmet, sicht sie es als die Aufgabe jedes Faches an, seine
Gegenstinde, Methoden und Ziele medienbezogen zu reflektieren und zu
konzipieren.®’

Fiir sie fiihren folgende Schliisselfragen zur Entdeckung fachspezifischer Beziige

und zur Feststellung, dass Facher ihre Aufgaben ohne die Einbeziehung von

,Medien“ nicht mehr erfiillen konnen:

36 Sachs-Hombach: Ausblick: Bild und Bildung, S. 214.
37 Vgl. Frederking: Mediendidaktik Deutsch, S. 75.
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-Welche Konsequenzen hat die Medienentwicklung fiir das
Selbstverstandnis des Faches? Wie ist das Fach an der
Medienentwicklung beteiligt?

-Inwiefern sind die traditionellen Gegenstinde in den Medien
priasent? Inwiefern fithren die Medien zur Verdnderung des
traditionellen Gegenstandsbereichs?

-Wie kann die Doppelfunktion der Medien,
Unterrichtsgegenstand oder —mittel zu sein, genutzt werden?

-Welche Standardaufgaben kdnnen auch, gar nicht oder besser
auf Beispiele aus den Medien bezogen werden?*®

Fiir Wermke ergeben sich fiir die Deutschdidaktik folgende Antworten auf die oben
gestellten Fragen: Der Deutschunterricht darf sich nicht ausschlieBlich mit der
Buchkultur beschiftigen, sondern er muss ,,Buch, Schrift, Literatur in den Kontext

einer Medienkultur stellen®’

. Im Kino finden sich Riickgriffe auf literarische Stoffe
und narrative Strukturen, umgekehrt ist auch die Literatur von den
Montagetechniken des ,,neuen” Mediums Film beeinflusst. Wenn auch nur selten, so
ist der Buchmarkt in anderen Medien prisent. ,,Autorenportraits, Kritiken von
Neuerscheinungen, die Buchmessen sind Gegenstand von Reportagen, Features,
Magazinen, Talkshows teils in der Presse, teils in Horfunk oder Fernsehen.“*’ Als
Beispiel fiir die Arbeit am Buchmedium mit einem Hypertext-Medium nennt
Wermke den Einsatz einer CD-Rom zu Thomas Mann, um dessen Roman ,,Die
Buddenbrocks® zu besprechen. Als Standardaufgaben der Aufsatzerziehung, die mit
Bezug auf die Medienerfahrungen der SchiilerInnen gestaltet werden kénnen, nennt
Wermke unter anderem die Personenbeschreibung (z.B. an Pocahontas), die
Vorgangsbeschreibung (z.B. der Ablauf eines Computerspiels), die Inhaltsangabe
(z.B. an Folgen von Fernsehserien) oder die Erorterung (an aktuellen Diskussionen
im Zusammenhang mit Medien).*'

Als wichtigste Form der Unterrichtsorganisation bei der Integration von

Mediendidaktik in den Deutschunterricht nennt sie die Projektmethode.*?

¥ Wermke, Jutta: Integrierte Medienerziehung im Fachunterricht. Schwerpunkt: Deutsch. Miinchen:
KoPad 1997, S. 147.

3% Wermke: Integrierte Medienerziehung im Fachunterricht, S. 147.

% Wermke: Integrierte Medienerzichung im Fachunterricht, S. 147.

4 Vgl. Wermke: Integrierte Medienerziehung im Fachunterricht, S. 148.

2 Vgl. Wermke: Integrierte Medienerzichung im Fachunterricht, S. 146-147.
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Man kann also von einer allgemeinen Erweiterung der deutschdidaktischen
Aufgaben- und Verantwortlichkeitsbereiche des Faches Deutsch sprechen. Die
traditionelle Aufgabe der Sprach- und Literaturdidaktik wird demzufolge um die
Mediendidaktik erweitert. Fiir Frederking/Krommer/Maiwald ergeben sich mehrere —
in manchen Bereichen zu Jutta Wermkes Uberlegungen #hnliche —
Beriihrungspunkte zwischen Medienerzichung und Deutschdidaktik, die die
Notwendigkeit ihrer Einbeziehung stiitzen.

Als Erstes ist hier die Medialitit von Sprache und Literatur® zu nennen. Aufgrund
der Tatsache, dass sowohl das gesprochene als auch das geschriebene bzw. gedruckte
Wort mediale Formen darstellen, hat der Deutschunterricht mit seinen zentralen
Gegenstdnden Sprache und Literatur schon immer eine mediale Prigung. Hier stellt
also der neue Gegenstand der elektronischen bzw. digitalen Medien eigentlich
lediglich eine Erweiterung dar. Dariiber hinaus stellt der, mit der Erfindung der
elektronischen bzw. digitalen Medien verbundene, ,,Wandel der sprachlichen und

literarischen Priisentations- und Rezeptionsformen®**

einen Berithrungspunkt
zwischen Medienerziehung und Deutschdidaktik dar. Denn in elektronischen Medien
werden Sprache und Literatur einer anderen Verarbeitung unterzogen als im
klassischen Medium des Buches. Frederking/ Krommer/ Maiwald nennen in diesem
Zusammenhang zwei Auswirkungen auf den traditionellen Literaturunterricht.
Einerseits treten heute mediale Adaptionen in den verschiedensten Ausformungen zu
Tage (HOr-CDs, Literaturverfilmungen, etc.), andererseits kommt es zu literalen,
visuellen, auditiven, audiovisuellen oder multimedialen Texten, die entweder
Weiterentwicklungen einer Printvorlage darstellen (z.B. Horblicher mit
Musikeinspielungen) oder mediale Neuschopfungen, die nur im neuen
elektronischen Medium entstehen konnen (z.B. Internetliteratur).*’ Neue Inhalte und
mediale Nutzungsformate ergeben sich auch fiir den traditionellen Sprachunterricht.
Frederking/Krommer/Maiwald nennen hier die Analyse von Radio-, Film- bzw.

Fernsehsprache und die Auseinandersetzung mit neuen Kommunikationsformen wie

E-Mail, Chat oder SMS als neue Méglichkeiten der Sprachreflexion.*®

# Vgl. Greber, Erika / Ehlich, Konrad u.a. (Hg.): Materialitit und Medialitit der Schrift. Bielefeld:
Aisthesis Verlag 2002.

* Vgl. Frederking: Mediendidaktik Deutsch, S. 76.

# Vgl. Frederking: Mediendidaktik Deutsch, S. 77.

* Vgl. Frederking: Mediendidaktik Deutsch, S. 77-78.
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Einen zweiten Begriindungszusammenhang fiir eine fachspezifische Mediendidaktik
sehen Frederking/Krommer/Maiwald in der Tatsache, dass Produktion und
Rezeption von Literatur, besonders Kinder- und Jugendliteratur, zunehmend im
Medienverbund erfolgt. Der Begriff Medienverbund wird als wechselseitiger
inhaltlicher Bezug verschiedener Medienformate aufeinander definiert.” So
erscheinen oft schon kurz nach der Publikation eines Buches Verfilmungen, Hor-
CDs oder CD-Roms. Fiir Frederking/Krommer/Maiwald muss dieses breite
Spektrum an Kinder- und Jugendliteratur im Medienverbund ,,selbstverstindlicher
Bestandteil des Deutschunterrichts und damit der Mediendidaktik Deutsch sein®, da
Printliteratur in diesem Fall ,,in einen medialen Bezug mit visuellen, audiovisuellen

48

und multimedialen Formen*“™ tritt.

Als dritter Begriindungszusammenhang wird die Rolle, die die neuen Medien im

Bereich der heutigen Mediensozialisation {ibernehmen, genannt. Das Buch ist heute

«49

nicht mehr als das ,,Primdrmedium der Mediensozialisation*” anzusehen, Film und

Fernsehen sind lingst zu den eigentlichen Leitmedien der Gegenwart geworden.’

Fiir den Deutschunterricht bzw. die Mediendidaktik Deutsch
bedeutet dies zum einen, vor allem Computer und Internet als
natlirliche Verbiindete des Deutschunterrichts bzw. einer
zeitgemdflen, der Mediensozialisation von Kindern und
Jugendlichen  entsprechenden Form der Lese- und
Sprachforderung zu erkennen, die der Deutschunterricht nutzen
und fiir die die Mediendidaktik Deutsch geeignete Konzepte
entwickeln muss. Zum anderen aber darf der Deutschunterricht
Kinder und Jugendliche mit den vielfdltigen auBerschulischen
Medienerfahrungen nicht allein lassen, sondern sollte in
fachspezifischer Perspektive zu ihrer reflexiven Aufarbeitung
beitragen.”’

Einerseits sollen also die Vorteile erkannt werden, die die neuen Medien — auch fiir
den traditionellen Deutschunterricht — bringen kdnnen, andererseits ist es Aufgabe
des Deutschunterrichts sich mit den neuen Medienerfahrungen der Kinder und
Jugendlichen in einer reflektierten Art und Weise auseinanderzusetzen.

Frederking/Krommer/Maiwald flihren auch noch den Faktor der Motivation als

Begriindungszusammenhang fiir Mediendidaktik im Deutschunterricht an. Aufgrund

7 Vgl. Wermke: Integrierte Medienerziechung im Fachunterricht, S. 46.
* Frederking: Mediendidaktik Deutsch, S. 80.

* Frederking: Mediendidaktik Deutsch, S. 80.

> Vgl. Frederking: Mediendidaktik Deutsch, S. 80-82.

*! Frederking: Mediendidaktik Deutsch, S. 84.
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der Tatsache, dass Kinder und Jugendliche unterschiedlichste mediale Formen wie
Hor-CDs, Fernsehen, Film und Computerspiele als ,,Lust vermittelnde mediale
Formen® erfahren, muss ihnen ein rein buchbasierter Deutschunterricht als nicht
mehr zeitgemih und wenig motivierend erscheinen.’

Als letzten Bertihrungspunkt zwischen Medien und Fachdidaktik Deutsch nennen
Frederking/Krommer/Maiwald die Auswirkungen des Rezeptionsprozesses auf das
menschliche Selbst- und Weltverhéltnis. Analog zu den Auswirkungen, die das
Lesen von Biichern auf die Identitit der Kinder und Jugendlichen hat, weist er auf
dhnliche Auswirkungen durch den Umgang mit elektronischen Medien hin, deren
Reflexion ebenfalls Aufgabe des Deutschunterrichts sei.”> Das Ziel eines

Lidentitdtsorientierten Deutschunterrichts im Zeichen der Medialisierung bzw. einer

Integration des Identitdtsaspekts in die Mediendidaktik Deutsch® muss es sein,

Schiilerinnen und Schiilern im Umgang mit sprachlichen und
literarischen Gegenstinden die Moglichkeit zur
Bewusstwerdung und Reflexion der eigenen medialisierten
Lebenswirklichkeit ~und des  eigenen  Selbst- und
Weltverhéltnisses zu eroffnen und beim Aufbau einer
reflektierten, selbstbestimmten und manipulationsresistenten
Medienrezeption zu helfen.**

Nicht zuletzt ist Mediendidaktik durch die allgemeine Hinwendung zum Begriff der
Medienkompetenz Teil des Deutschunterrichts. Auf Basis der Definitionen von
Medienkompetenz im Kapitel 2.3 ldsst sich diese im Bezug auf Mediendidaktik

Deutsch folgendermallen ausdeuten:

Mit der im Fach Deutsch zu vermittelnden bzw. zu erwerbenden
Medienkompetenz bezeichnen wir die kognitive Féhigkeit und
Fertigkeit zum fachspezifischen Umgang mit Medien und zur
Losung aller damit verbundenen theoretischen und praktischen
Problemstellungen, sowie die motivationale, volitionale und
soziale Bereitschaft und Fahigkeit, diese auf medienspezifische
Fragen bezogenen Problemldsungen zielfithrend im Umgang
mit Sprache und Literatur und ihren medialen Grundlagen zu
verwirklichen.”

32 Vgl. Frederking: Mediendidaktik Deutsch, S. 84-85.
%3 Vgl. Frederking: Mediendidaktik Deutsch, S. 86-88.
> Frederking: Mediendidaktik Deutsch, S. 88.
> Frederking: Mediendidaktik Deutsch, S. 89.
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Die vier Fihigkeitsmerkmale der allgemeinen Medienkompetenz — Medienkunde,
Medienkritik, Mediennutzung und Mediengestaltung —, die Dieter Baacke
ausgearbeitet hat*®, ergeben fiir die Mediendidaktik Deutsch folgende Ansatzpunkte.

Medienkunde bzw. -analyse umfasst in deutschdidaktischer Sicht die Fahigkeit ,,zur
reflexiven  Durchdringung  medienspezifischer ~ Formen, Narrationsmuster,
Strukturmerkmale, Personenkonfigurationen, Motive und Zeichen sowie der
Produktions-, Rezeptions- und  Distributionskontexte der  einzelnen

«57

Medienformate Medienkritik beinhaltet die Féhigkeit zur Bewertung von

Medientexten in ,,qualitativ-dsthetischer, technisch-medialer, ethisch-moralischer,

gesellschaftlich-sozialer und institutionell-formaler Hinsicht“>®.

Im Bezug auf
Mediennutzung befdhigen medienspezifische Kenntnisse zur ,kompetenten
Auswahl, Beherrschung und Rezeption verschiedener Medientexte und
Medienformate*>’. SchlieBlich beinhaltet die Fahigkeit zur Mediengestaltung die
»selbststindige und sachgerechte Anfertigung eigener Medientexte in oraler,
literaler, visueller, auditiver, audiovisueller oder multimedialer Form bzw. in einer

. . . . . 60
crossmedialen Kombination einer oder mehrerer dieser Formen*”".

>0 ygl. Kapitel 2.3 Medienkompetenz: Definitionen, Konzepte.
°7 Frederking: Mediendidaktik Deutsch, S. 90.
*¥ Frederking: Mediendidaktik Deutsch, S. 90.
% Frederking: Mediendidaktik Deutsch, S. 90.
% Frederking: Mediendidaktik Deutsch, S. 90.

20



3. Bildkompetenz

3.1 Iconic turn

Visual literacy wird heute sehr stark mit einer Wende in den Kulturwissenschaften
verbunden. In den gegenwirtigen Kulturwissenschaften haben sich die
Wechselspiele zwischen Wort und Bild in furns oder Wenden gezeigt.’' Als
linguistic turn wird der, aus der Sprachphilosophie der 1960er Jahre kommende,

Ansatz bezeichnet, demzufolge die Wirklichkeit von der Sprache strukturiert wird.

All linguistic philosophers talk about the world by means of
talking about a suitable language. This is the lingustic turn, the
fundamental gambit as a method, on which ordinary and ideal
language philosophers [...] agree.®

Schulz verweist in diesem Zusammenhang auf das ,logozentristische Vorurteil®,

welches in der Annahme besteht, dass

die Sprache das eigentliche Medium der Erkenntnis und das
hervorragende Signum von Kultur sei, daf} iiberhaupt [...] Sein
und Dasein der Dinge sich der Sprache und Schrift verdanken
und daBl die Welt und ihre geschichtlichen Offenbarungen fiir
diejenigen, die des Buchstabierens méchtig sind, wie ein Buch
zu lesen sind.*

Seit Beginn der 1990er Jahre manifestiert sich in den Kulturwissenschaften der
sogenannte iconic turn. Als Wende gegen die oben erwdhnte Vorherrschaft des
Sprachlichen hat der amerikanische Literaturwissenschaftler und Kulturtheoretiker
William J.T. Mitchell 1992 einen pictorial turn festgestellt und ihn zugleich
verkiindet. Er fordert, dass das Nachdenken {iber Bilder genauso aufgewertet werden
sollte wie das Denken mit Hilfe von Bildern.** Der Kunsthistoriker Gottfried Boehm

ruft in seiner Abhandlung ,,.Die Wiederkehr der Bilder nur zwei Jahre spéter den

6! vgl. Bachmann-Medick, Doris: Cultural Turns. Neuorientierungen in den Kulturwissenschaften:
Reinbeck bei Hambung: Rowohlt Taschenbuch Verlag 2006.

62 Bermann, Gustav: Logic and reality. Madison: University of Wisconsin Press 1964, S. 177.

% Schulz, Martin: Ordnungen der Bilder. Eine Einfiihrung in die Bildwissenschaft. Miinchen:
Wilhelm Fink Verlag 2005, S. 8.

% Vgl. Mitchell, William J.T.: Der Pictorial Turn. In: Kravagna, Christian (Hg.): Privileg Blick. Kritik
der visuellen Kultur. Berlin: Ed. ID Archiv 1997, S. 15-40.
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iconic turn aus.”® Damit einher gingen Bestrebungen endlich — im Gegenzug zur
Allgemeinen Sprachwissenschaft — eine Allgemeine Bildwissenschaft zu etablieren.
Beide streben also nach mehr Aufmerksamkeit und Beachtung von bildlichen
Représentationen in den Kulturwissenschaften. Zusammenfassend kann also gesagt

werden:

Der pictorial wie der iconic turn sind insbesondere als Kritik an
der Vorherrschaft der sprachanalytischen Philosophie und des
Linguismus zu verstehen, fiir die sich jede Form der Erkenntnis
als ein logisches Problem der Sprache darstellt und die daher, in
threm strukturalistischen Erweiterungen, alle kulturellen
Phianomene als Texte auffassen und entsprechend interpretieren
konnen. Stattdessen wird, jenseits des Text-Paradigmas, eine
starkere Sensibilitdt und ein genaueres Verstindnis des
Eigensinns der Bilder und ihrer nichtsprachlichen Leistung
gefordert. Nicht mehr ausschlieBlich soll ,Kultur als Text",
sondern Kultur stirker in ihren bildlichen Manifestationen
verstanden [...] werden.®

Der iconic turn manifestiert sich in mehreren Wissenschaftsdisziplinen (etwa in den
Hinwendungen zu einer historischen Bildwissenschaft in der Kunstgeschichte oder
der Begriindung einer Bild-Anthropologie), visual culture soll an dieser Stelle
explizit Erwidhnung finden. Tom Holert definiert das Feld visual culture als eine
»(Post-)Disziplin®, die ,,aus der Kritik traditioneller Bilddisziplinen* hervorgegangen
ist, ,,dessen Protagonisten den Aufgabenstellungen, die sich aus der Entwicklung
globaler Medienbildkulturen ergeben, [...] mit kritischen Konzepten von Bild und
Visualitit begegnen®’. Grundlegend fiir visual culture ist die Aufmerksamkeit fiir
das Sehen als sozial und kulturell eingeiibte Praxis, also auch die Hinwendung zur
gesellschaftlichen und politischen Seite der Visualisierung.”® Backmann-Medick
verweist in diesem Zusammenhang auf die zentralen Fragen der visual culture:
»Wozu, von wem werden Bilder produziert und verwendet, wie wirken sie, und wie

werden sie wahrgenommen?“®.

% vgl. Boehm, Gottfried: Die Wiederkehr der Bilder. In: Boehm, Gottfried (Hg.): Was ist ein Bild?
Miinchen: Fink 1994, S. 11-38.

5 Schulz: Ordnungen der Bilder, S. 11.

57 Holert, Tom: Kulturwissenschaft/ Visual Culture. In: Sachs-Hombach, Klaus (Hg.):
Bildwissenschaft. Disziplinen, Themen, Methoden. Frankfurt am Main: Suhrkamp 2005. (suhrkamp
taschenbuch wissenschaft 1751), S. 226.

68 vgl. Bachmann-Medick: Cultural Turns, S. 346-348.

% Bachmann-Medick: Cultural Turns, S. 348.
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Innerhalb dieser allgemeinen Hinwendung zum Bild in den Kulturwissenschaften
kann auch die Hinwendung zu visual literacy in Bereich von Schule und Bildung

gesehen werden.

3.2 Visual literacy

Bei visual literacy handelt es sich um ein Konzept, welchen sich mit dem Lehren und
Lernen von Fertigkeiten, Wissensbestdnden und Einstellungen beschiftigt, die es uns
ermoglichen, visuell zu kommunizieren. Es geht also im Allgemeinen um eine
,visuelle Lesefdhigkeit™, die auch in Analogie zu text literacy, also der Literalitit im
Bezug auf das Lesen und Schreiben, gesehen werden kann. Die verstérkte Forderung
nach der Forderung von visual literacy im Unterricht geht mit der allgemeinen
Hinwendung zum Visuellen, also dem iconic turn, der oben erwéahnt wurde, einher.

Eine erste Definition verfasste John Debes 1969 im Anschluss an die First National

Conference on Visual Literacy in Rochester, USA. Diese Originaldefinition lautet:

Visual literacy bezieht sich auf eine Gruppe von
Wahrnehmungskompetenzen, die jemand durch Sehen,
verbunden mit anderen Sinnes-Erfahrungen, entwickeln kann.
Die Entwicklung dieser Kompetenzen ist fiir das normale
menschliche Lernen von grundlegender Bedeutung. Sie
ermoglichen einer visuell ,,gebildeten” Person, die sichtbaren,
von Natur oder von Menschen geschaffenen Handlungen,
Objekte und Symbole in ihrer Umwelt zu unterscheiden und zu
interpretieren. Durch die kreative Nutzung dieser Kompetenzen
hat man die Mdglichkeit, mit anderen zu kommunizieren. Ein
unschdtzbarer Vorzug dieser Kompetenzen besteht darin,
Meisterwerke visueller Kommunikation verstehen und sich an
ihnen erfreuen zu kénnen.”

Lyn Lacy betont in ihren Ausfiihrungen, dass visual literacy ebenso wie die verbale
Kompetenz eine Kommunikationsfihigkeit darstellt und definiert das Konzept

folgendermalBen:

Visual literacy kann als die Fahigkeit definiert werden, visuelle
Botschaften zu erkennen, zu analysieren, zu evaluieren und zu
produzieren. Eine visuell gebildete Person hat sich die Féhigkeit
angeeignet, Informationen aufzunehmen, von so einfachen

" Debes, John L.: The loom of visual literacy. In: Audiovisual Instruction 14 (1969), S. 26 zitiert nach
Pettersson, Rune: Visual literacy und Infologie. In: Weidenmann, Bernd (Hg.): Wissenserwerb mit
Bildern: instruktionale Bilder in Printmedien, Film/Video und Computerprogrammen. Bern u.a.:
Huber 1993, S. 217.
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visuellen Botschaften, wie der Korpersprache einer anderen
Person, bis hin zu komplizierten visuellen Gebilden, die mit
neuen Technologien hergestellt werden, zum Beispiel mit
Video, Computer und modernen fotografischen Techniken.
Visuell gebildete Personen sind in der Lage, sich etwas mental
vorzustellen und durch die Herstellung visueller Botschaften
mit anderen zu kommunizieren.”"

Am klarsten wird das Konzept in einem Papier der International Visual Literacy

Association (IVLA) beschrieben:

1. Visual literacy ist eine Gruppe von visuellen Kompetenzen,
die ein Mensch durch das Sehen und die Einbeziehung
sensorischer Erfahrungen entwickeln kann.

2. Visual literacy ist eine erlernte Fertigkeit, Kommunikation
mit visuellen Symbolen (Bilder) zu interpretieren und mit Hilfe
visueller Symbole Nachrichten zu erzeugen.

3. Visual literacy ist die Fertigkeit, Bildhaftes in verbale
Sprache zu iibersetzen und umgekehrt.

4. Visual literacy ist die Fertigkeit, visuelle Informationen in
visuellen Medien zu erfassen und zu bewerten.”

Komprimiert finden sich diese vier Punkte auch in der folgenden Definition von
Heinrich et al.: ,,*Visual literacy’ ist die erlernte Fertigkeit, visuelle Botschaften
zutreffend zu interpretieren und solche Botschaften selbst herzustellen.«”

Visual literacy ist nicht das einzige Konzept, dass sich mit visuellen Kompetenzen
auseinandersetzt. Neben visual literacy existieren auch noch andere Modelle, die die
Fertigkeiten umreiflen, die ein visuell kompetenter Mensch besitzen soll. Denn das
Konzept visual literacy umschreibt zwar genau, welche Kompetenzen eine Person
aufweisen muss, um als visuell kompetente Person definiert werden zu konnen, im
Hinblick auf die Teilkompetenzen, die erforderlich sind und visual literacy zu
erwerben, bleibt das Konzept aber relativ schwammig. Gerade fiir die
Unterrichtsarbeit mit dieser Kompetenz ist aber auch notwendig diese

Teilkompetenzen zu definieren, um etwa Teilziele fiir Unterrichtseinheiten zu

erstellen oder Beurteilungskriterien aufzustellen. Deshalb werden im folgenden noch

' Lacy, Lyn: An interdisciplinary approach for students K-12 using visuals of all kinds. In: Braden,
R.A. u.a. (Hg.): Visible & viable. The role of images in instruction and communication. Commerce:
East Texas State University 1984, S. 46 zitiert nach Pettersson: Visual literacy und Infologie, S. 219.
7 Pettersson: Visual literacy und Infologie, S. 222.

73 Heinrich, R. u.a.: Instructional media and the new technologies of instruction. New York: John
Wiley and Sons 1982, S. 62 zitiert nach Pettersson: Visual literacy und Infologie, S. 215.
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Definitionen von Bildkompetenz beschrieben, mit denen man genau diese Teilziele

bzw. Beurteilungskriterien herausarbeiten kann.

3.3 Christian Doelker — Visuelle Kompetenz in der
Multimedia-Gesellschaft

Der Kommunikationswissenschaftler — Christian  Doelker  entwickelt ein
zweidimensionales Modell der Bildkompetenz, welches eine rezeptive und eine
produktive Dimension beinhaltet. Der Autor stellt fest, dass ein Bild lesen
gleichzusetzen ist mit der Ermittlung seiner Bedeutung. Die Bildinterpretation stellt
sich fiir thn in einem dreiphasigen Prozess dar, in der BilderschlieBung, der
Bildbeurteilung und schlieBlich der Bildbewailtigung. Die BilderschlieBung selbst

geht wiederum in drei Phasen vor sich.”

3.3.1 BilderschlieBung

3.3.1.1 Subjektive Bedeutung

Die subjektive Bedeutung beschreibt die subjektive Wahrnehmung eines Betrachters,
die entscheidend von der Personlichkeit und der jeweiligen Situation, in der sich der
Wahrnehmende befindet, geprigt ist. Die subjektive Bedeutung ist die, fiir den
Betrachter, Naheliegendste, Assoziationen bzw. Konnotationen werden unmittelbar
bei der Betrachtung des Bildes ausgelost und stellen die Basis flir weitere
Bedeutungszusammenhinge dar. An dieser Stelle darf ein Beispiel Christian
Doelkers genannt werden. Das Bild Der Herbst von Giuseppe Arcimboldo, welches
um 1563 entstanden sein soll und aus dem Zyklus Die vier Jahreszeiten stammt,
wurde von unterschiedlichen Personen betrachtet. Unter ihnen waren ein
Kunstgeschichtler, ein Girtner, ein Werbemanager, ein Okologe und ein Jogger. Wie
bereits weiter oben erwiéhnt, ist die subjektive Bedeutung von Faktoren der
Personlichkeit und des Kontextes der BetrachterIn beeinflusst. Wihrend fiir den
Kunstgeschichtler eine FEinordnung des Bildes in das kiinstlerische Werk
Arcimboldos an erster Stelle steht, ist der Gértner vor allem von der Vielfalt an
Friichten im Vordergrund begeistert, er erkennt zuerst nicht einmal deren Anordnung
zu einem Kopf. Fiir den Werbemanager hat das Bild die Funktion eines Plakates. Er

erkennt in ihm Bacchus, den Gott des Weines und wiirde es als Werbeplakat flir den

™ Vgl. Doelker: Ein Bild ist mehr als ein Bild, S. 145-146.
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goldenen Herbst im sonnigen Siidtirol verwenden. Fiir den Okologen ist vor allem
die Naturbelassenheit der Friichte auf dem Bild von Bedeutung, er sieht sie im
Gegensatz zu kiinstlichen Aromen und in Fabriken geziichtetem Obst und Gemiise.
Der Jogger ist vor allem von den, in den Friichten enthaltenen, Vitaminen
begeistert.” Fiir die Bildinterpretation im Deutschunterricht stellt die subjektive
Bedeutung einen Einstieg in jede Bildanalyse dar und zeigt die Bandbreite an

Bildbedeutungen, die Bilder in einer ersten assoziativen Phase erzeugen kénnen.

3.3.1.2 Inhérente Bedeutung

Die inhdrente Bedeutung schlie8t alle semantischen Bedeutungsmdoglichkeiten ein,
die im Text enthalten sind bzw. in ihm gesehen werden. Sie geht iiber die subjektive
und die vom Bildmacher intendierte Bedeutung hinaus. Doelker ordnet der
inhdrenten Bedeutung fiinf Bedeutungsebenen zu: die spontane, die feste, die
artikulierte, die latente und die intertextuelle Bedeutung.

Die spontane Bedeutung beinhaltet archaische Kodes wie die der Korpersprache.
Auch Gewalt und Sexualitit ziehen die Aufmerksamkeit der BetrachterInnen auf
sich.

Eine feste Bedeutung tragen Bildformen wie Piktogramme oder Logos in sich. Der
konventionale Kode ldsst hier wenig semantischen Spielraum, die Betrachterlnnen
miissen jedoch iiber den entsprechenden Schliissel Bescheid wissen, um den Kode zu
entziffern.

Die artikulierte Bedeutung beinhaltet zundchst die inhaltliche Seite des Bildes, das
Lexikalische, also die Darstellung der dargestellten Gegenstinde. Darauf folgt die
Beschreibung der formalen Seite, des Bildaufbaus und weiterer formaler Modalitéiten
wie Modus, Tempus oder Stil des Bildes.

Die latente Bedeutung schlieft die symbolische Bedeutung ein, die bei dargestellten
Gegenstdnden oder Strukturen mitspielen. Als Beispiel kann hier eine von links
unten nach rechts oben fithrende Linie angefiihrt werden, die Zunahme oder Anstieg
symbolisiert, ebenso sagen GroBenverhiltnisse in einem Bild oft etwas iiber die
Wichtigkeit der darin dargestellten Objekte aus. Doelker nennt dies auch
semantischer Hof und weist darauf hin, das dieser sogar die Hauptbotschaft des

Bildes bilden kann.

7 Vgl. Doelker: Ein Bild ist mehr als ein Bild, S. 146-147.
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Die intertextuelle Bedeutung eines Bildes kann analog zu intertextuellen Verweisen
in der Literatur gesehen werden. Bilder spiegeln oft genretypische Bestandteile
wider, so kann ein Bild durch Parodie, Anspielungen oder strukturelle Parallelen auf
ein anderes verweisen.”®

Die inhdrente Bildbedeutung kann also als Zusammenspiel dieser fiinf
Bedeutungsebenen gesehen werden.”” Fiir die Unterrichtsarbeit schaffen diese fiinf
Bedeutungsebenen eine Handhabe, um den Grad der Bildkompetenz festzustellen.
Koénnen SchiilerInnen alle Bedeutungsebenen — sofern vorhanden — erkennen, kann
man von einem umfassenden Bildverstindnis bzw. einer fortgeschrittenen
Bildkompetenz ausgehen. Im Gegensatz zur subjektiven Bedeutung kann die
inhdrente Bedeutung eines Bildes in den meisten Féllen nicht ohne die Zuhilfenahme
eines Analysewerkzeuges erschlossen werden. Analog zu einem Fragekatalog zur
Analyse eines literarischen Werkes braucht es auch zur Analyse von visuellen
Reprisentationen konkrete Analysewerkzeuge. Drei verschiedene Zuginge zur

Analyse visueller Reprasentationen werden im Kapitel 5 vorgestellt.

3.3.1.3 Intendierte Bedeutung

Die vom Bildproduzenten beabsichtigte Bedeutung erschlieBt sich laut Doelker
ebenfalls aus fiinf Bedeutungsebenen. Diese sind die deklarierte, die transtextuelle,
die funktionale, die kontextuelle und die intertextuelle Bedeutung.

Die deklarierte Bedeutung umfasst Aussagen der Bildproduzentln zum Bild, wie
etwa den Titel oder die Legende eines Bildes. Oft verdeutlichen auch weitere
Aussagen die beabsichtigte Botschaft.

Die transtextuelle Bedeutung schlieBt Angaben zum Zeitpunkt der Entstehung des
Bildes und Hinweise zum biografischen oder zeitgeschichtlichen Hintergrund mit
ein. Biografische oder zeitgeschichtliche Hinweise geben oft Aufschluss iiber die
funktionale Bedeutung des Bildes. Hier weist Doelker darauf hin, dass ein Bild
durchaus auch mehrere Funktionen erfiillen kann.

Die kontextuelle Bedeutung eines Bildes erschlie3t sich durch den Vergleich eines
Bildes mit anderen Bildern derselben BildproduzentIn. Wiederkehrende Motive oder

Macharten konnen Anhaltspunkte fiir eine richtige Interpretation bieten.

76 Auf diesen Umstand wird spiter unter dem Begriff ,,Interpikturalitit im Kapitel 8.3 noch genauer
hingewiesen.
77Vgl. Doelker: Ein Bild ist mehr als ein Bild, S. 148-149.
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Die intertextuelle Bedeutung kann von der BildproduzentIn bewusst gesetzt werden
und so Aufschluss iiber die intendierte Bedeutung geben.”

Details zur intendierten Bedeutung konnen mit der inhdrenten Bedeutung verglichen
werden, um festzustellen, inwieweit beide ibereinstimmen. Im Unterricht kann auch
explizit auf die Verdnderung hingewiesen, die ein Bild durchlaufen kann, je nachdem

welche Informationen zu seiner intendierten Bedeutung bekannt werden.

Der BilderschlieBung folgen die Bildbeurteilung und die Bildbewiltigung.

3.3.2 Bildbewertung und —beurteilung

Insbesondere im Hinblick auf die Qualitidt des Bildtextes erfolgt mit dem Lesen
eines Bildes meistens eine Bewertung oder Beurteilung.

Die Qualitit eines Bildes ldsst sich laut Doelker anhand von vier Kriterien
erschliefen: der Giiltigkeit im Bezug auf den Wahrheitsgehalt bei der Wiedergabe
realititsnaher Bilder, der Verstindlichkeit im Bezug auf Wahrnehmungs- und
Lesegewohnheiten sowie das visuelle Repertoire der Zielgruppe, der Stimmigkeit
betreffend der formalen Seite des Bildes und der Vertretbarkeit im Bezug auf
ethische Kriterien.

Die Bildbeurteilung schliefit laut Doelker auch noch einen zweiten Aspekt, namlich
den der Bild-Literaritit, mit ein, welche bestimmt, ob ein Bild die Voraussetzung
erfiillt, den Status von Kunst beanspruchen zu diirfen. Obwohl Kunst natiirlich nie
objektiv als solche definiert werden kann, konnen folgende Faktoren hierbei eine
Rolle spielen: technisches und handwerkliches Know-how, Innovation, Relevanz,
Reprisentativitit, Symbolhaftigkeit und bleibende Wirkung.

Fir die Arbeit mit dem Bild im Deutschunterricht kann die Bild-Literaritat
beispielsweise im Bezug auf Fotografien untersucht werden, die Qualitdt des Bildes

spielt bei der Beschéftigung mit Printwerbung sicherlich eine maf3gebliche Rolle.

3.3.3 Bildbewiltigung
Die Bildbewiltigung erfolgt individuell durch jede BetrachterIn selbst. Hier erwdhnt
Doelker auch die Tatsache, dass Bilder — etwa im Porno- oder Brutalobereich — auch

eine nachhaltig negative, traumatische Wirkung insbesondere auf Kinder und

® Vgl. Doelker: Ein Bild ist mehr als ein Bild, S. 149-150.
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Jugendliche haben konnen. In diesem Fall bedarf es einer therapeutischen

Zuwendung, um diese Bilder in entsprechender Weise zu bewiltigen.”

Die zweite Dimension der von Doelker definierten Bildkompetenz umfasst die
Féhigkeit, Bilder selbst zu gestalten und das Wissen, wie Bilder verwendet werden
konnen, einzusetzen. Obwohl sich im Bezug auf Bildkompetenz viele
Uberschneidungsbereiche mit dem Fach Bildernische Erziehung ergeben, ist diese
zweite Dimension, die laut Doelker Bildkompetenz umfasst, eindeutig dem
Lehrauftrag der Bildernischen Erziehung zuzuordnen. Nichtsdestotrotz konnen hier
Kompetenzen, die sich aus dem Verstehen von Bildern ergeben, nutzbar gemacht

werden.

3.4 Roland Posner — Zehn Ebenen der Bildkompetenz

Als Pramissen fiir seine zehn Ebenen der Bildkompetenz nennt Roland Posner zwei
hiufige Fehlschliisse. Einerseits sei es falsch, alle Bilder als Kommunikationsmittel
in der Art von Sétzen zu sehen, andererseits kann man nicht davon ausgehen, dass
Bilder im Wesentlichen Kunstwerke seien. Grundlegend sei jedoch, dass alle Bilder
Zeichen seien, die in Zeichenprozessen auftreten und darin bestimmte Funktionen
haben.* Mithilfe seiner zehn Ebenen der Bildkompetenz will Posner beschreiben

,,was einer konnen muss, wenn er etwas als Bild wahrnehmen soll«®!,

1. Perzeptuelle Kompetenz:

Die perzeptuelle Kompetenz ermdoglicht es, ein Bild als solches wahrzunehmen,
Blinde verfiigen nicht {iber diese Kompetenz.

2. Plastische Kompetenz:

Als plastische Kompetenz beschreibt der Autor die Fahigkeit, Gegenstdnde im Raum
als Korper im Raum zu erkennen. Wer also keine Flichen von ihrer Umgebung
unterscheiden kann, kann auch die visuellen Eigenschaften einer Bildfliche nicht

wahrnehmen.

7 Vgl. Doelker: Ein Bild ist mehr als ein Bild, S. 151-153.

80 Vgl. Posner, Roland: Ebenen der Bildkompetenz. In: Sachs-Hombach, Klaus (Hg.): Was ist
Bildkompetenz? Studien zur Bildwissenschaft. Wiesbaden: Deutscher Universititsverlag 2003.
(Bildwissenschaft 10), S. 18.

81 posner: Ebenen der Bildkompetenz, S. 20.
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3. Signitive Kompetenz:

Wer Gegenstinde als Zeichen auffassen kann, die auf etwas anderes verweisen,
verfligt liber signitive Kompetenz.

4. Syntaktische Kompetenz:

Als syntaktische Kompetenz beschreibt der Autor, die Fahigkeit, Farb-Form-
Konfigurationen in Segmente zu zerlegen und in ihnen eine Ordnung zu erkennen.

5. Piktorale Kompetenz:

Die piktorale Kompetenz befdhigt uns, Sujets als Gegenstandstypen in einem Bild zu
erkennen.

6. Referentielle Kompetenz:

Wer {iiber referentielle Kompetenz verfiigt, ist fahig, bekannte Personen oder
Situationen in einem Bild zu erkennen.

7. Exemplifikationale Kompetenz:

Wer exemplifikationale Kompetenz besitzt, kann auf einem Bild nicht nur Farb-
Form-Konfigurationen, Gegenstandstypen und bezeichnete Individuen erkennen,
sondern auch erkennen, was das Bild direkt oder metaphorisch exemplifiziert. Dies
schlieBt das erkennen des Stils, der Stimmung oder des Anmutungscharakters mit
ein.

8. Funktionale Kompetenz:

Wer nicht erkennt, welchem Zweck das auf einem Bild piktoral, referentiell oder
exemplifikational Dargestellte dienen soll, dem fehlt die funktionale Kompetenz.
Diesen Personen fehlt also die Fahigkeit, die illokutive Kraft von Bildinhalten zu
erkennen. Sie wiirden eine Warnung vor dem Hund etwa als Tierportrait
(miss)verstehen.

Mit dem Hinweis auf die funktionale Kompetenz von Bildern wird auf ihren Bildakt-
Charakter — analog zu Sprechakten in der Sprache — hingewiesen.

9. Pragmatische Kompetenz:

Die pragmatische Kompetenz befihigt uns, das auf der piktoralen, referentiellen,
exemplifikationalen und funktionalen Ebene durch ein Bild Mitgeteilte
situationsbezogen interpretieren zu kdnnen.

10. Modale Kompetenz:

Wem es nicht moglich ist, das im Bild Mitgeteilte als real oder fiktional zu erkennen,

verfligt nicht iiber modale Kompetenz. Diese Personen kdnnen das Portrait eines
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Zeitgenossen (z.B. Gerhard Schroder) nicht von dem eines mythischen Helden (z.B.
Odysseus) oder einer erfundenen Figur (z.B. Donald Duck) unterscheiden.®
Fiir Posner erscheinen diese zehn Kompetenzen ,,notwendig und hinreichend dafiir,

dass jemand einem Gegenstand als Bild gerecht zu werden vermag*“®’,

Die ersten fiinf Kompetenzen konnen fiir den Deutschunterricht bis auf weiteres
auBler Acht gelassen werden, weil sie bei allen Schiilerlnnen bis zum Eintritt in die
Sekundarstufe grundlegend ausgebildet sind. Die letzten vier Kompetenzen hingegen
sind der inhdrenten Bildbedeutung Doelkers sehr &hnlich und beschreiben
Kompetenzen, die man im Rahmen der Unterrichtsarbeit mit Bildern im
Deutschunterricht als Zielsetzungen etablieren kann. Sie konnen ebenfalls als
Beurteilungskriterien fiir die Feststellung dafiir dienen, in wieweit die SchiilerInnen

iber Bildkompetenz verfiigen.

3.5 Oliver R. Scholz — Stufen des Bildverstehens

Fiir den Autor definiert sich Bildkompetenz als die Fertigkeit, Bilder zu verstehen. Er
weist darauf hin, dass die Sprachkompetenz ein in der Forschung seit langem
diskutierter Gegenstand ist, wihrend es bisher nur wenige Untersuchungen zur
Bildkompetenz gibt. Die Fahigkeit Bilder zu verstehen umfasst fiir Scholz
verschiedene kognitive Teilkompetenzen. Fiir eine Didaktik, die mit Bildern arbeitet,
ist auch sein Hinweis wichtig, dass beim Lernen von bildhaften Symbolsystemen

Formen des induktiven Lernens eine besonders grof3e Rolle spielen.

Es geht um das Phdnomen, daf8 nicht alles Stiick fiir Stiick
gelernt werden muf}, sondern daB3 vielmehr auf der Basis von
relativ. wenigen Beispielen auf viele andere Fille hin
»fortgesetzt werden kann. Wenn Sie ein paar Bilder einer
bestimmten Darstellungsweise erfolgreich interpretiert haben,
dann versetzt Sie das in der Regel in die Lage, viele verwandte
Bilder zu verstehen.®

%2 Vgl. Posner: Ebenen der Bildkompetenz, S. 20-21.

%3 Posner: Ebenen der Bildkompetenz, S. 21.

84 Scholz, Oliver R.: Was heif3t es, ein Bild zu verstehen? In: Sachs-Hombach, Klaus / Rehkédmper,
Klaus (Hg.): Bild — Bildwahrnehmung — Bildverarbeitung. Interdisziplinire Beitridge zur
Bildwissenschaft. Wiesbaden: Deutscher Universitdtsverlag 1998, S. 106.
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Scholz sammelt acht Stufen des Bildverstehens. Er stellt jeder Form des Nicht- oder
Missverstehens eine eigene Verstehensleistung gegeniiber und weist auf drei
verschiedene Voraussetzungen und Bedingungen fiir gelingendes oder optimales
Verstehen hin, ndmlich 4duBlere Rahmenbedingungen, subjektbezogene oder

individuelle Bedingungen und soziale Bedingungen des Bildverstehens.®

1. Perzeptives Verstehen:

Grundlegend um Bildkompetenz zu entwickeln ist die perzeptive Wahrnehmung
eines Bildes. Diese umfasst neben dem Sehsinn etwa geeignete Lichtverhiltnisse,
einen geeigneten Abstand zwischen BetrachterIn und Bild und den Winkel, aus dem
das Bild am besten betrachtet wird. Auch der Faktor Zeit spielt bei der
Bildwahrnehmung eine Rolle. Es ist eine Tatsache, dass Bilder auch perzeptiv nicht
auf einen Schlag erfasst werden, sondern nach und nach von den wandernden und
hin und her springenden Blicken der BetrachterIn abgetastet werden. Zwar kann ein
Bild innerhalb von sehr kurzer Zeit erfasst werden, wird ein gewisses Minimum an
Zeit zur Bildbetrachtung jedoch unterschritten, ist ein vollstindiges Verstehen aber
nicht mehr mdéglich.

2. Verstehen als Zeichen:

Auf dieser Bedeutungsebene kommen zwei Formen des Nichtverstehens vor. Auf der
einen Seite kann ein Bild fiir einen vollig gehalt- und bedeutungslosen, gar nicht
zeichenhaften Gegenstand gehalten werden, auf der anderen Seite kann ein Bild
eines Gegenstandes fiir den Gegenstand selbst gehalten werden.

3. Verstehen als bildhaftes Zeichen:

Es ist fiir das Bildverstehen nicht nur notwendig, ein gegebenes Objekt als Zeichen
oder Symbol zu verstehen, es muss auch zum richtigen Zeichensystem zugeordnet
werden. ,Friihgeschichtler stehen nicht selten vor der handfesten Frage, ob eine
bestimmte Figur, Form oder Markierung (auf einem Stein etwa) ein sprachliches

Symbol, ein Zahlzeichen, eine Karte, ein Bild oder etwas anderes st 86

Ahnlich wie bei Posner konnen auch bei Scholz diese ersten drei Stufen des

Verstehens bei der Unterrichtsarbeit mit Schilerlnnen in der Sekundarstufe als

8 Vgl. Scholz: Was heif3t es, ein Bild zu verstehen?, S. 108.
8 Scholz: Was heift es, ein Bild zu verstehen?, S. 109-110.
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bereits gegeben vorausgesetzt werden. Die folgenden Stufen des Verstehens
verlangen wieder eine strukturierte Analyse des Bildes und seiner Beziige.

4. Verstehen des Bildinhalts:

Auf dieser Ebene, die fiir Scholz das erste Mal ein semantisches Verstehen
einschlieBt, geht es um das Erfassen des Bildinhalts und der verschiedenartigen
Gegenstands- oder Sachbeziige eines Bildes. Die BildbetrachterIn klassifiziert das
Bild nach unterschiedlichen Kriterien: nach den verschiedenen Materialien, nach den
Formaten, nach den angewandten Techniken, nach Stilrichtungen, nach Epochen,
nach den Kiinstlern und weiteren inhaltsbezogenen Gesichtspunkten. Ein
Nichtverstehen auf dieser Ebene kann daraus resultieren, dass der BildbetrachterIn
das im Bild dargestellte Sujet vollig unvertraut ist oder er/sie mit den
Darstellungskonventionen nach denen das Bild gemalt wurde, nicht vertraut ist (z.B.
der perspektivischen Darstellung).

5. Verstehen des denotativen Sachbezugs:

Es gibt zwei Arten von Bildern, die einen Sachbezug haben: singuldr denotierende
und generell multipel denotierende Bilder. Von singulidr denotierenden Bildern
spricht man bei Bildern, die auf eine bestimmte Person oder einen bestimmten
Gegenstand Bezug nehmen. Multipel denotierende Bilder beziehen sich nicht auf ein
bestimmtes, sondern auf jedes beliebige von vielen Dingen aus einer gewissen
Klasse (z.B. ein Bild von einem Fichtenbaum in einem Lehrbuch oder einer
Enzyklopidie). Ein Missverstehen kann hier auftreten, wenn die BildbetrachterIn ein
Allgemeinbild — also ein multipel denotierendes Bild — mit einem Portrait — also
einem singulédr denotierenden Bild — verwechselt oder umgekehrt.

6. Verstehen nicht-denotativer Beziige: Exemplifikation und Ausdruck

Anders als beim denotativen Bezug fungiert bei der Exemplifikation die
Bezugnahme iiber ein Muster, das auf einen Gegenstand verweist und gewisse
umgebungs- und interessensbezogene Pradikate des Gegenstands exemplifiziert. Es
hiangt von der Funktion eines Dinges ab, welche seiner Pridikate exemplifiziert
werden.

7. Modales Verstehen:

Das modale Verstehen beinhaltet das Erfassen der kommunikativen Rolle eines
Bildes. Genauso wie sprachliche Ausdriicke konnen bildhafte Darstellungen eine
Vielzahl von unterschiedlichen Handlungen vollziehen, mit einem Bild kann etwa

gewarnt (z.B. vor dem Hund) oder etwas verboten (z.B. das Rauchen) werden.
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Versteht man die Abbildung eines Hundes auf einem Gartenzaun ,nur® als
Abbildung eines Hundes und nicht als Warnung vor dem Hund hat man die
Bildaussage nicht verstanden. Der Autor weist darauf hin, dass eine Bildsemiotik
weiter kldren muss, welche Arten von Zeichenhandlungen, insbesondere von
kommunikativen Handlungen, mit Bildern vollzogen werden.

Das modale Verstehen umschreibt bei Scholz das, was Posner als funktionale
Kompetenz beschreibt, also welche Funktion bzw. kommunikative Rolle das Bild
iibernimmt.

8. Verstehen des indirekt Mitgeteilten:

Nachdem alle bisher beschriebenen Stufen des Verstehens absolviert wurden, folgt
das Verstehen, welche besondere Verwendung das Bild hat. Neben den direkten
Sachbeziigen kommen bei vielen Bildern indirekte, vor allem metaphorische,
Bildbeziige hinzu. So kann eine Zeichenhandlung als Ironie, Metapher oder

Ubertreibung verstanden werden."’

87 Vgl. Scholz: Was heift es, ein Bild zu verstehen?, S. 109-116.
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4. Bild- und Medienkompetenz in den aktuellen
AHS-Lehrplianen

Im Folgenden soll untersucht werden, welche Relevanz bzw. Legitimation Bild- und
Medienkompetenz  im  Osterreichischen  Schulsystem hat. Neben dem
Unterrichtsprinzip Medienpiddagogik und den Bildungsstandards soll vor allem die
Einbindung, die Bild- und Medienkompetenz in die Osterreichischen Lehrpline des
Faches Deutsch gefunden hat, untersucht werden. Fiir die Untersuchung der
Bildungsstandards wurden die Standards der 8. Schulstufe herangezogen,
exemplarisch fiir alle hoheren Schulen wurde der Lehrplan der allgemeinbildenden

hoheren Schulen herangezogen.

4.1 Bildungsstandards Deutsch

Die Bildungsstandards fiir die 8. Schulstufe legen Grundkompetenzen in den Fachern
Deutsch, Englisch und Mathematik fest, die definieren, was Schiilerlnnen zu diesem
Zeitpunkt konnen sollen. Dieses Instrument zur Leistungsfeststellung soll die
Qualitdt des Unterrichts iberpriifen und sichern. Die vier Kompetenzbereiche
erfassen fiir den Deutschunterricht Zuhéren und Sprechen, Lesen, Schreiben und das
Sprachbewusstsein. Untersucht man die Bildungsstandards fiir Deutsch im Bezug auf
Bild- und Medienkompetenz, findet man im Bereich Zuhéren und Sprechen die
Zielvorstellung, dass die Schiilerlnnen am Ende der 8. Schulstufe ,miindliche
Prasentationen — auch mit Hilfe von Medien — durchfiihren® konnen sollen, also
einen Hinweis auf die Mediennutzungskompetenz. Im Kompetenzbereich Lesen
finden die Medien im Allgemeinen und auch die Bildkompetenz im Besonderen
Eingang. Welche Kompetenzen die Schiilerlnnen im Bereich Lesen haben sollen,
bezieht sich neben anderen Texten auch auf ,nichtlineare Texte (Tabellen,

Diagramme)“ und ,,Bild-Text-Kombinationen*. Die SchiilerInnen sollen

[aJusgehend von grundlegenden Lesefertigkeiten literarische
Texte, Sachtexte, nichtlineare Texte (Tabellen, Diagramme) und
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Bild-Text-Kombinationen in unterschiedlicher medialer Form
inhaltlich und formal erfassen und reflektieren [kénnen].*®

Wenn es um das Ermitteln von expliziten Informationen geht, weisen die
Bildungsstandards auf das Ziel hin, dass die Schiilerlnnen ,Informationen aus
Grafiken, Tabellen, Schaubildern und Bild-Text-Kombinationen ermitteln“® konnen.
SchlieBlich wird als Teil der Lesekompetenz auch das Verstindnis von
Medienangeboten explizit angefiihrt, welches sich wiederum in drei
Teilkompetenzen gliedert. Den SchiilerInnen sollen erstens verschiedene Formen
von Medien (wie z.B. E-Mail, Website, Homepage, TV-Formate) bekannt sein und
sie sollen fahig sein, diese auch zu benennen, zweitens sollen sie in der Lage sein,
Absichten und Wirkungen der Medienangebote zu erkennen und drittens sollen sie
fihig sein, fiir sich niitzliche von gefihrlichen Medieninhalten zu unterscheiden.” Es
zeigt sich also, dass die Medienkompetenz als Ziel des Deutschunterrichts betont und
explizit erwéhnt wird. Der Hauptaugenmerk liegt zwar auf audiovisuellen Medien
und den Medienangeboten im Internet, aber es wird auch auf Bild bzw. Bild-Text-
Kombinationen hingewiesen, deren Inhalt ermittelt und reflektiert werden konnen

soll.

4.2 Unterrichtsprinzip Medienpidagogik

Neben den facherspezifischen Lehrpldanen gibt es Unterrichtsprinzipien, die in allen
Féchern gleichermaflen mitgetragen werden sollen. Unter den zwolf
Unterrichtsprinzipien (wie Erziehung zur Gleichstellung von Frauen und Mdnnern,
Interkulturelles Lernen, Leseerziehung oder Politische Bildung) befindet sich auch
das Unterrichtsprinzip Medienpddagogik.

Grundlegendes fiir dieses Unterfangen wurde im erstmals 1989 und dann 1994
verlautbarten Medienerlass geregelt. Der aktuelle Medienerlass ist 2001 in Kraft
getreten und weist auf Zielsetzungen und Hinweise zur Integration von

Medienpadagogik in allen Fachern hin.

% Bildungsstandards, Verordnung des BMUKK.
http://www.bifie.at/sites/default/files/Verordnungsentwurf Bildungsstandards.pdf (6.11.08), S. 11.
% Bildungsstandards, S. 11.

% Bildungsstandards, S. 11.
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Grundsatzlich hélt der Erlass fest, dass Medien unseren privaten und beruflichen
Alltag bestimmen und Teil der Lebenswelten von SchiilerInnen geworden sind. Da
ein grundlegender Bestandteil von Pddagogik in der reflektierenden Begegnung und
in der Auseinadersetzung mit Wirklichkeit liegt, muss Pddagogik gleichzeitig auch

Medienpidagogik sein.”!

Angesichts der Herausforderung durch die -elektronischen
Medien muss sich die Schule verstiarkt dem Auftrag stellen, an
der Heranbildung kommunikationsfihiger und urteilsfahiger
Menschen mitzuwirken, die Kreativitit und die Freude an
eigenen Schopfungen anzuregen und sich im Sinne des
Unterrichtsprinzips ,,Medienerziehung" um eine Forderung der
Orientierung des Einzelnen in der Gesellschaft und der
konstruktiv-kritischen =~ Haltung  gegeniiber  vermittelten
Erfahrungen zu bemiihen.”

Als Zielhorizont medienpadagogischer Bemiihungen werden ,,neben der Fertigkeit,
mit den technischen Gegebenheiten entsprechend umgehen zu konnen®, unter
anderem auch ,Fahigkeiten, wie Selektionsfdhigkeit, Differenzierungsfihigkeit,
Strukturierungsfihigkeit und Erkennen eigener Bediirfnisse*”” genannt.

Der Medienerlass sieht vier Arbeitsfelder der Medienpiddagogik vor. Neben der
Vermittlung von Mediennutzung und der Befdhigung von Kommunikation mit und
durch Medien soll eine Medienpddagogik die Medien als Wirtschaftsfaktor oder die
Massenmedien als Institution erkennen lassen und zu eigenen Medienschdpfungen
anregen.”*

Im Medienerlass wird ausdriicklich betont, dass die Integration der Massenmedien
im Unterricht nicht auf eine blofe Verwendung der Medien als Impuls fiir den
Fachunterricht oder zur Illustration der Stoffdarstellung verstanden werden darf.
Vielmehr soll auf eine Beeinflussung des Weltbildes und deren Riickwirkung auf
gesellschaftliche und politische Entscheidungen hingewiesen werden. Eine
Medienpadagogik soll auch immer auf die Tatsache verweisen, dass Bilder, welche

oft als Abbildungen der Wirklichkeit gelesen werden, ein hohes Mall an

°! Vgl. Grundsatzerlass Medienerziehung. Erlass des Bundesministeriums fiir Bildung, Wissenschaft
und Kultur. Fiir den Inhalt verantwortlich: Susanne Krucsay.
http://www.bmukk.gv.at/medienpool/5796/Medienneueerlass.pdf (21.10.2008), S. 1.

%2 Grundsatzerlass Medienerzichung, S. 1.

% Grundsatzerlass Medienerzichung, S. 1.

% Vgl. Grundsatzerlass Medienerzichung, S. 2.
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Konstruiertheit enthalten und deren Dekodierung deshalb ein hohes Potential an

Medienkompetenz erfordert.”

4.3 Allgemeiner Lehrplan

Den Lehrplinen aller einzelnen Ficher ist ein allgemeiner Teil des Lehrplanes
vorangestellt, in dem allgemeine Bildungsziele und allgemeine didaktische
Grundsitze formuliert werden. Im Hinblick auf die Medienpéddagogik finden sich
auch hier eindeutige Hinweise auf eine Integration dieser in den allgemeinen
Féacherkanon. In den Leitvorstellungen der allgemeinen Bildungsziele wird darauf
hingewiesen, dass ,,innovative Technologien der Information und Kommunikation
sowie die Massenmedien immer stirker in alle Lebensbereiche vor[dringen]* und
deshalb ,,im Rahmen des Unterrichts diesen Entwicklungen Rechnung zu tragen
[ist]“. Es geht darum, ,,das didaktische Potenzial der Informationstechnologien bei
gleichzeitiger kritischer rationaler Auseinandersetzung mit deren

“% 1 den

Wirkungsmechanismen in Wirtschaft und Gesellschaft nutzbar zu machen
Bildungsbereichen, die sich in der Folge nochmals im Lehrplan der einzelnen
Unterrichtsficher wiederfinden, wird im Bereich Sprache und Kommunikation
folgende Forderung aufgestellt: ,,Ein kritischer Umgang mit und eine konstruktive
Nutzung von Medien sind zu fordern.“”” Die allgemeinen didaktischen Grundsitze
verweisen im Bereich Stdrken von Selbsttitigkeit und Eigenverantwortung darauf,
dass vor allem in der Oberstufe, insbesondere in den Wahlpflichtgegenstdnden die
Kompetenz der Schiilerlnnen neben ,differenzierte[n] und individuelle[n]

«98

Unterrichtsformen® durch den ,,Einsatz von Medien aller Art“™" gesteigert werden

soll.

% Vgl. Grundsatzerlass Medienerziehung, S. 3.

% Allgemeiner Teil des Lehrplans. http://www.bmukk.gv.at/medienpool/11668/lp_ahs neu_allg.pdf
(19.11.08), S. 2.

7 Allgemeiner Teil des Lehrplans, S. 3.

% Allgemeiner Teil des Lehrplans, S. 6.
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4.4 Lehrplan der AHS-Unterstufe des
Faches Deutsch (2000)

In den Bildungs- und Lehraufgaben definieren die Fachlehrpldne ihre
Hauptaufgaben. Der Unterstufenlehrplan definiert die Hauptaufgabe des
Deutschunterrichts folgendermallen: ,,.Der Deutschunterricht hat die Aufgabe, die
Kommunikations- und Handlungsfahigkeit der Schiilerinnen und Schiiler durch
Lernen mit und iiber Sprache zu fordern.” Im Anschluss an diese grundsitzliche
Zielformulierung nennt der Lehrplan drei spezifischere Ziele, in einem der drei treten
Medien das erste Mal explizit auf: Die Schiilerlnnen sollen befdhigt werden
»Ausdrucksformen von Texten und Medien und deren Wirkung zu verstehen sowie
sprachliche Gestaltungsmittel kreativ einzusetzen'*.

Die Nutzungskompetenz wird im Deutsch-Lehrplan der Unterstufe mehrmals
angesprochen. Bei den Beitrdgen zu den Bildungsbereichen wird im Bereich Sprache
und Kommunikation auf Umgang und Nutzung von Medien hingewiesen:,,Der
kritische Umgang mit und die konstruktive Nutzung von Medien ist eine wichtige
Aufgabe'”’. Im Lehrstoff wird im Bezug auf Sprache als Grundlage von
Beziehungen (1.-4. Klasse) darauf hingewiesen, dass die SchiilerInnen befdhigt
werden sollen fiir selbst verfasste Texte ,entsprechende Formen der
Ubermittlung“'®® kennenzulernen und einzusetzen. Im Hinblick auf Sprache als
Trégerin von Sachinformationen aus verschiedenen Bereichen (1.-4. Klasse) nehmen
die Medien eine zentrale Rolle ein. Die Schiilerlnnen sollen ,,Informationsquellen
erschlieBen und hierfiir ,,Ordnungs- und Suchhilfen® wie die Medien ,,zur

«103

Erarbeitung von Themen niitzen. Des Weiteren sollen sie befdhigt werden

Wesentliches aus ,,Gehortem® und ,,Gesehenen zu entnehmen und ,,fiir bestimmte
Zwecke [zu] bearbeiten sowie schriftlich und miindlich [zu] vermitteln“'®*.

Auch die Gestaltungskompetenz im Bezug auf Medien findet im Unterstufenlehrplan
Erwdhnung. Wenn im Lehrstoff von Sprache als Gestaltungsmittel die Rede ist,

haben die Medien hier eine zentrale Funktion. Die Schiilerlnnen sollen

% Lehrplan Deutsch. AHS-Unterstufe. 2000. http://www.bmukk.gv.at/medienpool/781/ahs7.pdf
(20.10.2008), S. 1.

%1 ehrplan Deutsch. AHS-Unterstufe, S. 1.

% Lehrplan Deutsch. AHS-Unterstufe, S. 1.

121 ehrplan Deutsch. AHS-Unterstufe, S. 5.

11 ehrplan Deutsch. AHS-Unterstufe, S. 5.

1% Lehrplan Deutsch. AHS-Unterstufe, S. 5.
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,2Ausdrucksformen in verschiedenen Medien kennen lernen®, ndmlich ,,[e]infache
Moglichkeiten [...], wie in Medien Themen und Inhalte gezielt aufbereitet und
gestaltet werden (auch durch eigenes Erproben) (1.-4. Klasse)“'®. In den ersten
beiden Klassen sollen die SchiilerInnen besonders ,,die Wirkung [der Medien] auf
sich und andere wahrnehmen und beschreiben*' lernen.

SchlieBlich weist der Unterstufenlehrplan auch Hinweise fiir eine Kritikkompetenz
im Bezug auf Medien auf, wenn — wie bereits weiter oben erwédhnt — in den
Beitrédgen zu den Bildungsbereichen ,der kritische Umgang [...] mit Medien® als

,wichtige Aufgabe*'"’ bezeichnet wird.

4.5 Lehrplan der AHS-Oberstufe des Faches Deutsch (2004)

Die Aufgabe des Deutschunterrichts, die Kommunikations- und Handlungsfahigkeit
zu fordern, wird in der AHS-Oberstufe durch die Reflexions- und die &sthetische
Kompetenz erweitert: ,,Der Deutschunterricht hat die Aufgabe, die Kommunikations-
und Reflexionsfahigkeit sowie die &sthetische Kompetenz der Schiilerlnnen und
Schiiler durch Lernen mit und iiber Sprache in einer mehrsprachigen Gesellschaft zu
fordern.“'® Spezifischer wird in den Bildungs- und Lehraufgaben auf die Fahigkeit
»Ausdrucksformen von Texten, Medien, Medientexten und deren Wirkung zu
verstehen® hingewiesen. Ebenso sollen die SchiilerInnen befdhigt werden, Texte
auch ,,in Form medialer Prasentation zu produzieren“mg.

Beim Beitrag zu den Aufgabenbereichen der Schule weist der Lehrplan auf die
Tatsache hin, dass Medienkompetenz ,die selbststindige aktive und kritische
Aneignung des Wissens*''° fordere, in den Beitrigen zu den Bildungsbereichen wird
der Medienkompetenz im Bereich Natur und Technik attestiert, hilfreich bei der

»Auseinandersetzung  mit  gesellschaftlichen = Auswirkungen  technischer

Kommunikationsmittel“!'! zu sein. Dariiber hinaus wird im Bereich Gesundheit und

19 Lehrplan Deutsch. AHS-Unterstufe, S. 5.

1% 1 ehrplan Deutsch. AHS-Unterstufe, S. 5.

7L ehrplan Deutsch. AHS-Unterstufe, S. 1.

1% 1 ehrplan Deutsch. AHS-Oberstufe. 2004.
http://www.bmukk.gv.at/medienpool/11853/lp_neu ahs 01.pdf (20.10.2008), S. 1.
17 ehrplan Deutsch. AHS-Oberstufe, S. 1.

"7 ehrplan Deutsch. AHS-Oberstufe, S. 1.

" Lehrplan Deutsch. AHS-Oberstufe, S. 1.

40



Bewegung darauf hingewiesen, dass ,sprachliche und mediale Bildung™ eine
,bewusstere Wahrnehmung“''? der Diskurse um Gesundheit und Bewegung fordert.
In den didaktischen Grundsdtzen werden die Medien zuerst im Rahmen eines
erweiterten Textbegriffs erwéhnt. In Anbetracht der Tatsache, dass ,,Texte heute
zunehmend multimediale Produkte* sind und eine ,,syndsthetische Rezeption™

erfordern, werden ,an Textkompetenz [...] hohere und differenziertere

113

Anforderungen gestellt . Als eigener didaktischer Grundsatz wird dann die

Mediale Bildung genannt:

Mediale Bildung im Deutschunterricht umfasst die
Beschiftigung mit allen Arten von Medien, vor allem unter dem
Gesichtspunkt der sprachlichen Bildung. Dabei ist sowohl die
zentrale Bedeutung der audiovisuellen Medien fiir die
Unterhaltung, Information und Identitdtsfindung von
Jugendlichen zu beriicksichtigen wie auch die zunehmende
Bedeutung der Neuen Medien fiir alle gesellschaftlichen
Bereiche und auch die neue Rolle der Printmedien im medialen
Gesamtkontext zu beleuchten. Der Deutschunterricht hat
Mediennutzungskompetenz zu vermitteln, dh. die Fahigkeit,
sich der Medien zielgerichtet und funktional zu bedienen, wie
auch Medienkulturkompetenz, also die Fahigkeit, sich in einer
von Medientechnologie stark geprigten Kultur zu orientieren.'*

Im Lehrstoff der 7. und 8. Klasse wird im Bereich miindliche Kompetenz darauf
verwiesen, dass in der 5. und 6. Klasse ,,Prasentationsformen® anzuwenden, in der 7.

und 8. Klasse ,,nichtsprachliche Mittel und Techniken des Sprechens® zu erkennen

«llS

und zu nutzen sind und ,,mediengerechtes Verhalten™ "~ einzunehmen ist.

Wenn man von einem erweiterten Textbegriff ausgeht, spielen die Medien auch im
Rahmen von schriftlicher Kompetenz beim Verfassen von ,,Textsorten aus dem

d16

privaten, Offentlichen, journalistischen Leben (5. und 6. Klasse)* und dem

«!17 aine Rolle.

,.beruflichen, wissenschaftlichen und literarisch-kulturellen Leben
Im Bezug auf Textkompetenz wird vor allem in der 5. und 6. Klasse Bezug auf die
Rolle der Medien genommen. Die Schiilerlnnen sollen ,,Texte in unterschiedlichen
Medien zu verschiedenen Themen auffinden und sie allgemeinen Problembereichen

zuordnen®, ,,Bezilige zwischen Texten, auch medieniibegreifend, herstellen®, ,,Mittel

"2 1 ehrplan Deutsch. AHS-Oberstufe, S. 2.
'3 1 ehrplan Deutsch. AHS-Oberstufe, S. 2.
"4 1 ehrplan Deutsch. AHS-Oberstufe, S. 2-3.
15 Lehrplan Deutsch. AHS-Oberstufe, S. 3.
"6 Lehrplan Deutsch. AHS-Oberstufe, S. 4.
"7 Lehrplan Deutsch. AHS-Oberstufe, S. 4.
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und Wirkungen [...] verschiedener Text-Bild-Kombinationen vergleichen* und
»Intention sowie sach- und medienspezifische, sprachliche, visuelle und auditive
Mittel und deren Wirkung erkennen*''®.

Im Kontext [iterarischer Bildung sollen in der 7. und 8. Klasse ,Beispiele
kiinstlerischer Filme* bekannt sein um im Sinne einer Werkpoetik ,,unterschiedliche
Wirkungen verbaler, visueller, akustischer Ausdrucksmoglichkeiten* in literarischen
Werken erfasst werden konnen. Des Weiteren sollen ,,Wechselwirkungen
literarischer und filmischer Erzdhlweisen™ aufgezeigt werden konnen und eine
., Filmsemiotik*'"’ wahrgenommen werden.

Der Lehrstoff des didaktischen Grundsatzes Medienbildung formuliert von der 5. bis

zur 8. Klasse im Bezug auf Mediennutzungskompetenz mehrere Zielsetzungen. Die

SchiilerInnen sollen:

-Wissen aus Medien erfassen: Informationen aus verschiedenen
Medienformaten entnehmen

-Daten aus komplexen konventionell oder -elektronisch
gespeicherten Datenmengen selektieren, analysieren,
strukturieren, interpretieren und online oder offline priasentieren

-Fertigkeiten des Informationslesens in den Neuen Medien
anwenden: Querlesen, Parallellesen, Wahrscheinlichkeitslesen,
Hypertextlesen, multimediales Lesen usw.

-iber  Orientierungskompetenz,  Strategickompetenz ~ und
Entscheidungskompetenz verfiigen

-die Neuen Medienformate rezeptiv und produktiv niitzen

-Medien zur Kommunikation niitzen wund als Basis
multikultureller Kontakte fordern.'?°

Im zweiten Kompetenzbereich, der Medienkulturkompetenz, sollen die SchiilerInnen

Kompetenz im Hinblick auf folgende Bereiche entwickeln:

-unterschiedliche Medienproduktionsformen (Buch und andere
Printmedien, Film, Fernsehen, Video, Rundfunk, Neue Medien)
kennen sowie ihre Organisationsstrukturen und wechselseitige
Durchdringung erfassen

"8 1 ehrplan Deutsch. AHS-Oberstufe, S. 5.
"9 1 ehrplan Deutsch. AHS-Oberstufe, S. 6.
120 L ehrplan Deutsch. AHS-Oberstufe, S. 6.

42



-historische Grundkenntnisse iiber die Entwicklung der Medien
erwerben

-gesellschaftliche Auswirkungen der Medien erkennen und ihre
lebensgestaltenden Funktionen reflektieren

-Interessen und Absichten hinter (multi-)medialen Texten und
Produkten analysieren und bewerten sowie manipulative
Zielsetzungen erkennen

-Mediensprachen als semiotische Systeme verstehen

-sprachliche und mediale Kommunikationsmittel
verantwortungsbewusst einsetzen

-kiinstlerische Ausdrucksformen in allen Medien (Buch und
andere Printmedien, Theater, Film, Fernsehen, Video,
Rundfunk, Neue Medien) rezipieren, vergleichen und
zueinander in Beziehung setzen.'?!

Zusammenfassend kann also gesagt werden, dass die Medien sowohl im Rahmen der
Bildungsstandards als auch im Rahmen der fachspezifischen Lehrpléne fiir das Fach
Deutsch eine entscheidende Rolle spielen. Legitimation fiir die Arbeit mit Medien im

Rahmen des Deutschunterrichts ist also in ausreichender Art und Weise vorhanden.

12! Lehrplan Deutsch. AHS-Oberstufe, S. 6.
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5. Wie konnen Bilder gelesen werden? —
Analysewerkzeuge

5.1 The Grammar of Visual Design nach Kress/van Leeuwen

5.1.1 Grundkonzept

Kress und van Leeuwen wollen in ihrem Werk The Grammar of Visual Design die
Strukturen einer Grammatik visueller Gestaltung — basierend auf Farben,
Perspektiven, der Bildeinstellung und -komposition — beschreiben. Es ist als ‘tool-
kit’, als Werkzeugkasten, fiir das Lesen von Bildern gedacht.

Die Verwendung des Begriffs ,,Grammatik* geht mit der Intention des Buches einher
visuelle Statements als Komposition ihrer dargestellten Elemente — Personen, Orte,
Gegenstidnde — zu begreifen, dhnlich der Grammatik einer Sprache als Komposition
von Wortern zu Satzteilen, Sdtzen und Texten. Die Autoren wollen brauchbare
Beschreibungen von wichtigen kompositionalen Strukturen liefern, die sich durch
Konvention in unserer westlichen Kultur etabliert haben, und analysieren, inwiefern
diese benutzt werden um Bedeutung zu stiften.'*

Kress und van Leeuwen gehen davon aus, dass visuelle Kommunikation genauso

Strukturen aufweist, wie Sprache:

[W]hat is expressed in language through the choice between
different word classes and clause structures, may, in visual
communication, be expressed through the choice between
different uses of colour or different compositional structures.
And this will affect meaning.'>*

Kress und van Leeuwen entwerfen ihre Soziosemiotik in der Nachfolge oder im
Anschluss an die Ideen Michael Hallidays. Halliday, der in erster Linie Linguist war,
geht davon aus, dass Sprache in ithrem soziokulturellen Kontext betrachtet werden
muss. Er unterscheidet drei Funktionen von Sprache: die Darstellungsfunktion, die er
ideational function nennt, die kommunikative Funktion, die als interpersonal

function betitelt wird und die textuelle Funktion — textual function, die fiir die

122 ygl. Kress, Gunther / van Leeuwen, Theo: Reading Images. The Grammar of Visual Design.
London, New York: Routledge” 2006, S. 1.
' Kress / van Leeuwen: Reading Images, S. 2.
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Kohirenz der Mitteilung verantwortlich ist'**

. Noch in der Einleitung weisen die
Autoren auf die Tatsache hin, dass ihre Ausfiihrungen ausschlieBlich fiir visuelle
Statements gelten, die in der westlichen Kultur produziert und rezipiert werden.
Bildsprache ist nicht universal verstdndlich, sondern kulturspezifisch. Als
grundlegendstes Beispiel kann man hier die Konvention von Schrift in westlichen
Kulturen nennen. Das Lateinische ist eine waagrechte rechtsldufige Schrift. Diese
Konvention beeinflusst auch die visuelle Kommunikation — im wahrsten Sinne des
Wortes — richtungsweisend. Andere Schriften in anderen Kulturen, die von rechts
nach links geschrieben/gelesen werden oder von oben nach unten, weisen auch
andere Anordnungen von piktorialen Elementen in Bildern auf. Darauf soll aber
spater noch ausfithrlicher eingegangen werden. Die Autoren gehen also von
Bedeutung als etwas aus, das grundsitzlich soziokulturell geprégt ist. Sprecher,
Schreiber, Fotografen und Designer produzieren ihrer Meinung nach — prinzipiell
Aussagen mit sozialer Bedeutung.'*> Demzufolge versuchen Kress und van Leeuwen
mithilfe ihrer Beispiele der LeserIn nicht nur dsthetische und expressive, sondern
auch strukturierte soziale, politische und kommunikative Dimensionen der

Bedeutung von Bildern nédher zu bringen.

5.1.2 Narrative representations

Kress und Van Leeuwen unterscheiden zwei Arten von Bildern und das was sie
repriasentieren. Wenn in einer Représentation, einem Bild, Objekte, von nun an — in
Anlehnung an Kress’ und Van Leeuwens Ausdruck participants — Partizipienten
genannt, durch einen Vektor verbunden sind, tun sie etwas mit- oder fiireinander, sie
treten in Interaktion. Die Autoren verwenden den Begriff Vektor fiir eine bildliche
Reprisentation, die eine Verbindung zwischen zwei Objekten herstellt. Ein Vektor
ist die visuelle Reprédsentation dessen, was sogenannte Téatigkeitsverben in der

Sprache ausdriicken.'*

Wenn ein Bild ein solches Muster reprisentiert, wird es von
Kress und Van Leeuwen als narrative representation betitelt. Bilder mit einem
solchen Muster zeigen Handlungen und Vorgénge, die sich zutragen, Prozesse oder

rdumliche Anordnungen. In Kontrast dazu erstellen sie eine zweite Art von Bildern,

124 Vgl. Halliday, Michael A. K.: Language as a social semiotic. London: Arnold 1979, S. 45-46.
125 ygl. Kress / van Leeuwen: Reading Images, S. 15-20.
126 ygl. Kress / van Leeuwen: Reading Images, S. 46.
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die sie conceptual representations nennen. Weist ein Bild ein konzeptuelles Muster

auf, stellt es seine Partizipienten in Bezug auf Klasse, Struktur oder Bedeutung dar.

Where conceptual patterns represent participants in terms of
their class, structure or meaning, in other words, in terms of
their generalized and more or less stable and timeless essence,
narrative patterns serve to present unfolding actions and events,
processes of change, transitory spatial arrangements.'?’

Narrative Reprisentationen weisen immer einen Vektor auf, der die Partizipienten in
einem Bild verbindet. Korper, GliedmaBlen oder Werkzeuge kdnnen Vektoren sein,
ebenso konnen aber auch Stralen, die etwa diagonal durch das Bild verlaufen, als
Vektoren fungieren. In Diagrammen begegnen wir etwa einem Pfeil mit einer
Pfeilspitze als Vektor.'?®

* Action processes

Als ,,Akteur bezeichnen die Autoren einen Partizipienten im Bild, von dem der
Vektor ausgeht, er kann auch mit dem Partizipienten verschmolzen sein, wie dies in

einem Beispielbild der Autoren der Fall ist (Vgl. Abb. 1).

NIT Asmrwgaarn Measmympasarmi 32090087

Abb. 1: Beat the Whites with the Red Wedge (Quelle:
http://courses.washington.edu/englhtml/engl569/picsuup.html (27.10.08))

127 Kress / van Leeuwen: Reading Images, S. 59.
128 ygl. Kress / van Leeuwen: Reading Images, S. 59.
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Innerhalb eines Bildes ist der ,, Akteur oft der auffilligste Partizipient. Er kann
durch mehrere Faktoren besonders hervorstechen: etwa durch Grofle, seine
Platzierung innerhalb der Bildkomposition, seinem Kontrast zum Hintergrund, durch
die Sittigung oder Auffilligkeit seiner Farbe, seine Schérfe oder durch die
»psychologische Prominenz®“, die manche Partizipienten (wie die menschliche
Person oder das menschliche Gesicht) haben. Gibt es in einem solchen Bild nur einen
Partizipienten, wird die Struktur des Bildes als non-transactional bezeichnet, weil
der Prozess kein ,,Ziel“ hat, auf das er ,abzielt“. Dies wire vergleichbar mit

intransitiven Verben in der Sprache (Vgl. Abb. 2).

Abb. 2: Akteure

Wenn es in einem Bild nur einen Vektor und ein ,,Ziel* gibt, aber keinen ,,Akteur®,
wird dies von den Autoren als Event bezeichnet (Vgl. Abb. 3). Dies wire mit dem
titerlosen Passiv in der Sprache zu vergleichen. Kommen in einem Bild ,,Akteur*
und ,,Ziel* vor, bezeichnen die Autoren den Prozess als transactional, vergleichbar

.. .. . 129
mit einem transitiven Verb in der Sprache.

=N

Abb. 3: Event

Wenn in einem Bild zwei Partizipienten vorkommen, die beide jeweils ,,Akteur* und
»Ziel* sind, handelt es sich um eine bidirektionale Struktur. Beide Partizipienten
werden von den Autoren dann als Interaktoren bezeichnet, um ihrer Doppelrolle

gerecht zu werden.'*’

129 ygl. Kress / van Leeuwen: Reading Images, S. 63-64.
130 ygl. Kress / van Leeuwen: Reading Images, S. 66.
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Abb. 4: Interaktoren

* Reactional processes

Wenn der Vektor durch einen Blick reprédsentiert wird, sprechen die Autoren von
einem reactional process und bezeichnen die handelnde Person als ,,Reakteur* und
ihr ,,Ziel“ als ,,Phdnomen®. Dieses ,,Phdnomen* kann beispielsweise ein anderer
Partizipient sein, aber auch ein ganzer transactional process.

Diese reactional processes konnen ihrerseits wieder transactional oder non-
transactional sein, der Blick kann also entweder auf etwas gerichtet sein, das im Bild
zu erkennen ist oder auBerhalb des Bildes liegt. Es bendtigt dann die
Vorstellungskraft der Bildbetrachterln, um zu identifizieren, auf wen oder was der
Blick des ,,Reakteurs” gerichtet ist."’

5.1.3 Conceptual representations

Wie weiter oben schon erwéhnt kann man narrative representations, mit denen eine
Handlung représentiert wird, mit conceptual representations kontrastieren, die ihre
Partizipienten eher statisch und in Bezug auf ihre Klasse, Struktur oder Bedeutung
darstellen.

* Classificational processes

In classificational processes werden die Partizipienten eines Bildes in Beziehung
zueinander gesetzt. Dies kann sich in einer hierarchischen Struktur oder in
gleichwertigen Partizipienten abbilden. Wichtig ist es in diesem Zusammenhang zu
betonen, dass die Partizipienten fast immer bewusst in ihre Struktur eingebettet
werden, d.h. Partizipienten, die auf einem Bild als gleichwertig erscheinen, weil sie
gleich groB3 oder auf gleicher Achse platziert sind, miissen dies in der Realitét nicht
sein.

*  Analytical processes

Hier handelt es sich um Teil-Ganzes-Strukturen. Bilder dieser Art zeigen zwei Arten

von Partizipienten, Triger — Carriers — (das Ganze) und Possesivattribute (die Teile).

B31'Vgl. Kress / van Leeuwen: Reading Images, S. 67.
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5.1.4 Representation and interaction: Das Verhaltnis zwischen
Reprisentation und BetrachterIn

Neben den Darstellungen von Personen, Orten oder Gegensténden in Bildern ist fiir
ein Bild vor allem die Beziechung zwischen der Bildproduzentln und der
BildbetrachterIn von groBer Bedeutung. In den meisten Féllen ist die
Bildproduzentln fiir die Bildbetrachterln unbekannt und umgekehrt. Die
BildbetrachterIn sieht sich nur mit dem Bild selbst konfrontiert, wenn es zum
Beispiel in einem Magazin erscheint. Wer das Bild fotografiert hat, wer es gedruckt,
ausgewdhlt oder vertrieben hat oder wer iiber seine Grofe und die Position im
Magazin entschieden hat, bleibt meist unklar. Gleichzeitig wissen die
BildproduzentInnen oft nur vage iiber ihr Publikum Bescheid und miissen ihre Bilder
nach einer mentalen Vorstellung der Bildbetrachterlnnen und ihren
Bedeutungszuschreibungen machen.'*

* Der Blick

Den Autoren nach besteht ein erheblicher Unterschied zwischen Bildern, in denen
Partizipienten den Bildbetrachterlnnen direkt in die Augen sehen und solchen, bei
denen das nicht der Fall ist. Wenn die Partizipienten den BildbetrachterInnen direkt
in die Augen sehen, verbinden Vektoren, ausgehend vom Blick der Partizipienten,
diese — wenn auch nur auf einem imagindren Level — mit den BetrachterInnen.
Einerseits resultiert das in einer direkten Form der Anrede der BildbetrachterIn,
andererseits kann man dann von einem image act — analog zu einem speech act, also
einem Sprechakt — sprechen. Wird die BildbetrachterIn also direkt angesprochen
kann das Bild nach Halliday als demand, als Aufforderung interpretiert werden, als

Aufforderung mit dem Bild in Verbindung zu treten'®.

Welche Form von
Verbindung gewiinscht ist, hingt dann wiederum von anderen Faktoren ab, etwa
vom Gesichtsausdruck des Partizipienten. Lachelt dieser, kann dies als Aufforderung
angesehen werden, mit ihm in eine Beziehung sozialer Verbundenheit zu treten. Mit
einem verfiihrerischen Blick kann der Partizipient die BildbetrachterIn auffordern,

diesen zu begehren.

In each case the image wants something from the viewers —
wants them to do something [...] or to form a pseudo-social

132 ygl. Kress / van Leeuwen: Reading Images, S. 114.
133 Vgl. Halliday, Michael A.K.: An Introduction to Functional Grammar. London: Arnold 1985, S.
69-71.
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bond of a particular kind with the represented participant. And
in doing this, images define to some extent who the viewer is
(e.g. male, inferior to the represented participant, etc.), and in
that way exclude other viewers."**

Durch diese Verbindung mit den BildbetrachterInnen inkludieren oder exkludieren
Bilder also auch schon in einem gewissen Ausmal}, von wem sie wie betrachtet
werden wollen. Ublicherweise sind Partizipienten, die den Blick auf die
BildbetrachterInnen richten, Menschen (oder Tiere), die Scheinwerfer von Autos
konnen aber beispielsweise ebenso ihren ,,Blick® auf die Bildbetrachterlnnen
richten.'**

Von anderen Bildern werden die BildbetrachterInnen nicht direkt, sondern indirekt
angesprochen. Hier ist der Rezipient im Bild Objekt der Bildbetrachtung, es wird
keine Verbindung zwischen Rezipient und BetrachterIn hergestellt. Die Autoren
bezeichnen diese Art von Bild nach Halliday als offer, als Angebot an die
BildbetrachterIn. Sein Angebot besteht zum Beispiel in der Darstellung von
Information oder als Anregung zum Nachdenken.'*

* Einstellungsgrofie

Ebenso wie der Blick des Partizipienten spielt auch die Einstellungsgrofle eine
bedeutende Rolle fiir die Bildgestaltung. Analog zu den Einstellungsgréflen im Film

unterscheidet man auch bei Bildern etwa zwischen folgenden Einstellungsgrofen:

* Die Totale: Sie bietet einen Uberblick iiber die Szenerie (z.B. iiber die
Landschaft).

* Die Halbtotale: Sie zeigt einen groferen Ausschnitt aus der Szenerie, Personen
sind von Kopf bis Ful} zu sehen.

* Die Halbnahe/ Amerikanische: Sie zeigt eine Personen oder eine Personengruppe
von den Knien an aufwirts.

* Die Nahaufnahme: Sie zeigt eine Person etwa von der Korpermitte aufwarts.

* Die GroBaufnahme: Sie zeigt einen Kopf formatfiillend.

* Die Detailaufnahme: Sie zeigt Teile des Kopfes, etwa Mund oder Augen, was zu

einer besonders intensiven Bildwirkung fiihrt."’

13 Kress / van Leeuwen: Reading Images, S. 118.

133 Vgl. Kress / van Leeuwen: Reading Images, S. 117-118.
136 ygl. Kress / van Leeuwen: Reading Images, S. 119.

37 ygl. Kress / van Leeuwen: Reading Images, S. 124.
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Die Einstellungsgrofen hdngen mit Ndhe und Distanz zwischen Personen in der
Realitit zusammen. Personen, die wir gut kennen, treten wir so nah gegeniiber, dass
wir nur mehr ihren Kopf sehen, Fremden gegeniiber haben wir eine groBere Distanz,
so dass wir ihren ganzen Korper wahrnehmen kdnnen. Diese Ndhe und Distanz wird
auch iiber die Einstellungsgrofle vermittelt. Wenn also eine Person in GroBaufnahme
gezeigt wird, wird sie dargestellt, als ob sie unser Freund wire, wird eine Person aus
groBerer Distanz gezeigt, soll sie uns als Fremde/r erscheinen.'*®

Doch nicht nur die Darstellung von Personen, sondern auch die Darstellung von
Gegenstidnden und Landschaften auf Bildern unterliegt gewissen Konventionen.
Kress und van Leeuwen unterscheiden hier nur drei Einstellungsgroflen. Ist ein
Gegenstand in geringer Distanz dargestellt, macht es laut den Autoren den Anschein,
als ob man den Gegenstand benutzen konnte oder wiirde. Sofern der Gegenstand
nicht sehr klein ist, wird er nur in Ausschnitten gezeigt, oft ist auch noch die Hand
der Benutzerln zu sehen bzw. das Werkzeug, das mit dem Gegenstand
zusammenhdngt (z.B. ein Messer, welches beworbene Margarine in einer
Werbeanzeige zeigt). Auf mittlerer Distanz ist der Gegenstand als Ganzes erkennbar,
gleichzeitig ist aber wenig von der Umgebung erkennbar. Er ist in Reichweite der
BetrachterIn dargestellt, aber nicht als ob er tatsdchlich benutzt wird. Diese Art von
Bild ist in der Werbung duflerst gebriduchlich, das beworbene Produkt ist als Ganzes
aus relativ geringer Distanz aus einem relativ steilen Winkel zu sehen, als ob die
BetrachterIn direkt vor dem Tisch stiinde, auf dem das Produkt ausgestellt ist.
Dasselbe gilt fiir Darstellungskonventionen von Gebduden und Landschaften,
geringe Distanz im Bild soll eine geringe Distanz in der Realitit suggerieren und
vice versa.'*’

* Perspektive

Neben Blick und Einstellungsgrof3e definiert noch ein weiterer Aspekt die Beziehung
zwischen Bild und Bildbetrachterln — die Perspektive. Die Wahl des Blickwinkels
beinhaltet immer individuelle — nach den Autoren sozial determinierte —

Einstellungen zum Gezeigten. Seit der Renaissance, einer Zeit, in der Individualitit

138 Vgl. Kress / van Leeuwen: Reading Images, S. 124-126.
139 Vgl. Kress / van Leeuwen: Reading Images, S. 127-128.
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und Subjektivitit entscheidende neue Werte darstellten, entwickelte sich die

Perspektive als dominante Darstellungsweise.

From the renaissance onwards, visual composition became
dominated by the system of perspective, with its single,
centralized viewpoint. The work became an autonomous object,
detached from its surroundings, movable, produced for an
impersonal market, rather than for specific locations. A frame
began to separate the represented world from the physical space
in which the image was viewed: at the time perspective was
developed, pictures began to be framed precisely to create this
division to mark off the image from its environment, and turn it
into a kind of ‘window on the world’."*°

Seit der Renaissance existieren also in der westlichen Welt zwei Arten von Bildern:
»subjektive® und ,,objektive” Bilder, Bilder mit Zentralperspektive (mit einem
»eingebauten  Standpunkt), Bilder ohne Zentralperspektive (ohne einen
,eingebauten Standpunkt). In Bildern mit Zentralperspektive kann die
BildbetrachterIn das Dargestellte also nur aus dem subjektiven Blickwinkel der
BildproduzentIn wahrnehmen.'*!
* Der horizontale Winkel
Ob ein Bild seine Partizipienten aus einem schrigen oder einem frontalen Winkel
darstellt, beeinflusst entscheidend, wie das Bild wahrgenommen wird. Der frontale
Winkel suggeriert der BildbetrachterIn: ,,Was sie hier sehen ist Teil unserer Welt,
etwas in das wir involviert sind.“ Der schrige Winkel hingegen suggeriert: ,,Was sie
hier sehen ist nicht Teil unserer Welt, sondern Teil deren Welt, etwas, in das wir
nicht involviert sind.“ Die Autoren betonen nachfolgend, dass sich natiirlich alle
BildbetrachterInnen entweder fiir oder gegen die suggerierte Sichtweise, die in ihnen
die Bildproduzentlnnen liefern, entscheiden konnen. Vorraussetzung fiir beides ist
aber a priori das Verstindnis dafiir, was mit den Bildern suggeriert werden will.
* Der vertikale Winkel

Die Hohe der Kamera wihrend einer Fotografie wird ebenfalls als essentielle
Ausdrucksweise der Bildproduzentln beschrieben. Von einem erhdhten Standpunkt
aus fotografiert wirkt das Dargestellte klein und unerheblich, von einem niedrigen
Standpunkt aus Fotografiertes wirkt beeindruckend und wichtig. Die Autoren

formulieren diese Gegebenheit folgendermalfien:

10 Kress / van Leeuwen: Reading Images, S. 130.
141 Vgl. Kress / van Leeuwen: Reading Images, S. 130.
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[I]f a represented participant is seen from a high angle, then the
relation between the interactive participants (the producer of the
image, and hence also the viewer) and the represented
participants is depicted as one in which the interactive
participant has power over the represented participant — the
represented participant is seen from the point of view of power.
If the represented participant is seen from a low angle, then the
relation between the interactive and represented participants is
depicted as one in which the represented participant has power
over the interactive participant. If, finally, the picture is at eye
level, then the point of view is one of equality and there is no
power difference invovled.'*

Der vertikale Blickwinkel ist also entscheidend fiir die ,,Machtverhéltnisse, die

Bilder suggerieren, verantwortlich.

5.1.5 Modalitit

Kommunikation hat immer auch mit der Glaubwiirdigkeit von Nachrichten zu tun.
Manche Arten von Nachrichten werden als glaubwiirdiger empfunden als andere. So
ist tief in uns verankert, dass ,,die Kamera nicht ligt“ und deshalb wahrheitsgetreue
Abbildungen liefert. Im Allgemeinen finden wir unseren Seh-Sinn als verlésslicher
als den HoOr-Sinn beispielsweise. Was wir ,,mit unseren eigenen Augen gesehen*
haben gilt als glaubwiirdiger als ,,was wir mit unseren eigenen Ohren gehort haben®.
Welche Abbildungen wir als wirklichkeitstreu empfinden, hat mit verschiedenen
Faktoren von Modalitit zu tun. Der Begriff ,,Modalitdt kommt aus der Linguistik
und verweist auf den Wahrheitsgehalt oder die Glaubwiirdigkeit von Aussagen. In
der Sprache stehen den Sprecherlnnen Modalverben (miissen, sollen, konnen, diirfen,
etc.), Modaladverbien (gerne, so), Modalpartikel (etwa, schon, wohl), Modalworter
(sicher, vermutlich) und modale Wendungen (allem Anschein nach) zur Verfiigung,
um Aussagen iiber den Wahrheitsgehalt der Aussage zu machen. Mit anderen Mitteln
konnen auch Bilder als ,,wahr* oder ,unwahr®, ,real“ oder ,irreal dargestellt
werden. Definitionen davon, was als Wirklichkeit angesehen wird, hingen nach den
Autoren auch immer mit den Technologien der Repridsentation und Reproduktion
zusammen, der Wechsel von der Dominanz von Schwarz und Weil zu
Farbabbildungen in vielen Bereichen der visuellen Kommunikation wére hier als
Beispiel zu nennen. Jetzt schafft der Wechsel zur Digitalfotografie wieder einen

neuen Standard dessen, was als natiirlich und real angesehen wird. Die Autoren

142 K ress / van Leeuwen: Reading Images, S. 140.
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gehen davon aus, dass Natiirlichkeit konventionell als ,,Photorealismus® verstanden
wird. Abbildungen werden also als real betrachtet, wenn ihre Farben &hnlich
gesittigt sind wie die Farben in der gebrduchlichsten Fototechnologie. Sind die
Farben weniger gesittigt, empfinden wir das Bild als ,,nicht so real®, sind sie
gesittigter, erscheint uns das Bild als ,,mehr als real“. Daraus kann man also
schlieBen, dass Bilder, die mithilfe der derzeitigen Standardtechnologie der
Farbfotografie gemacht wurden, die hochste Modalitit besitzen und als ,,natiirlich*
angeschen werden.'*
Die Autoren geben acht Faktoren an, die die Modalitit von Abbildungen bestimmen:

* Farbsiittigung:
Wie weiter oben schon erwidhnt, verlduft Farbséttigung auf einer Skala von voller
Farbsittigung bis zur Abwesenheit von Farbe (also schwarz/wei}). Die hochste
Modalitét hat auf dieser Skala aber nicht ihren Endpunkt. Die Modalitit steigt bis zu
einem gewissen Ausmal} der Farbsittigung, dann nimmt sie wieder ab, weil die
Abbildung als ,,mehr als real* wahrgenommen wird.

* Farbdifferenzierung:
Die Skala verlduft hier von einer maximal differenzierten Bandbreite an Farben bis
hin zur monochromen Farbgebung einer Abbildung.

* Farbmodulation:
Abbildungen konnen Farben in vielen Schattierungen enthalten oder eine génzlich
unmodulierte Farbgebung aufweisen.

* Kontextualisierung:
Fehlt bei einer Abbildung die Kontextualisierung, also die Abbildung der
Umgebung, wird die Modalitdt gering eingeschétzt, die Partizipienten erscheinen als
»typisches Beispiel“ ihrer Art, nicht als spezifische, besondere Abbildung, die mit
einer gewissen Umgebung und einem speziellen Zeitpunkt in Verbindung gebracht
wird. Die Skala verlduft hier also von ,yvoller Kontextualisierung® bis zu
»schlichtem, unmoduliertem Hintergrund“. Wieder werden Bilder mit der hochsten
Kontextualisierung aber nicht als die natiirlichsten angesehen. Durch die Fotografie
sind wir daran gewoOhnt, dass der Hintergrund weniger artikuliert (,,scharf*) ist als

der Vordergrund.

143 Vgl. Kress / van Leeuwen: Reading Images, S. 154-159.
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* Reprisentation:
Hier verlauft die Skala von der groBiten Abstraktion bis zur groten Reprédsentation
von piktoralen Details in einer Abbildung. Auch hier ist grof3tes Detail aber nicht mit
hochster Modalitdt gleichzusetzen, sehen wir von einem Gesicht etwa jede Pore,
erscheint es uns als hyperreal.

* Tiefe:
Abbildungen konnen von einer Abwesenheit von Tiefe bis zur einem maximalen
Ausmal} an Tiefenperspektive reichen. Die Zentralperspektive weist hier die grofite
Modalitit auf.

* Belichtung:
Die Skala verlduft hier von der hochsten Représentation aller Lichtspiele bis zur
Abwesenheit von Schatten und Schattierungen. Naturalistische Abbildungen zeigen
die Partizipienten wie sie einer gewissen Quelle des Lichts ausgesetzt sind, weniger
naturalistische Abbildungen konnen die Belichtung nur auf Schatten oder
Schattierungen reduzieren.

* Helligkeit:
Verschiedene Farben weisen einen unterschiedlichen Grad an Helligkeit auf, genauso
konnen in einem Bild aber zwei oder mehr Helligkeitsgrade einer Farbe abgebildet
sein. Die Unterschiede der Helligkeitsgrade in einem Bild konnen grof3 sein (tiefe
Schwarztone, helle Weilitone) oder nur einen geringen Unterschied aufweisen.
Letzteres fiihrt zu einem diffusen, verschleierten Effekt.'*
Unsere Wahrnehmung der Modalitdt von Bildern ist also von einer Vielzahl an

visuellen Hinweisen beeinflusst.

5.1.6 Die Bedeutung von Komposition
Einen weiteren Aspekt, der entscheidend fiir die Art und Weise, wie ein Bild gelesen
wird, ist, stellt die Bildkomposition dar. Kress und Van Leeuwen stellen drei
Elemente vor, die die Bildkomposition zentral beeinflussen.

* Informationsgehalt:
Die Platzierung von Elementen in verschiedenen Bereichen des Bildes versieht sie

mit einem unterschiedlichen Informationsgehalt. Sind die Elemente entlang einer

144 Vgl. Kress / van Leeuwen: Reading Images, S. 160-162.
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horizontalen Achse platziert, ergibt sich ein unterschiedlicher Informationsgehalt der
linken und rechten Seite. Die Autoren nennen hier zahlreiche Beispiele aus ihren
Datensiétzen, beispielsweise aus Frauenmagazinen. Auf der linken Seite werden
oftmals Informationen (verbal oder visuell) geliefert, die der LeserIn schon bekannt
sind, also als ,,schon gegeben® angenommen werden kdnnen, auf der rechten Seite
hingegen befindet sich die Schliisselinformation des Textes oder ein grofles und
hervorstechendes Bild, also Elemente, auf die die LeserIn ihren Augenmerk legen
soll. Die Autoren stellen die Hypothese auf, dass der jeweilige Informationsgehalt
von Links und Rechts der Prdsentation von Informationen als Gegeben und Neu

. . 14
reprasentleren. 3

Looking at what is placed on the left and what is placed on the
right in other kinds of visuals has confirmed this generalization:
when pictures of layouts make significant use of the horizontal
axis, positioning some of their elements left, and other, different
ones right of the centre (which does not, of course, happen in
every composition), the elements placed on the left are
presented as Given, the elements placed on the right as New.
For something to be Given means that it is presented as
something the viewer already knows, as a familiar and agreed-
upon point of departure for the message. For something to be
New means that it is presented as something which is not yet
known, or perhaps not yet agreed upon by the viewer, hence as
something to which the viewer must pay special attention.'*®

Besonders hinzuweisen ist diesbeziiglich auf die Tatsache, dass diese Gliederung
stark kultur-spezifisch geprigt ist. In Kulturen, in denen von rechts nach links
geschrieben (respektive auch gelesen wird), befindet sich das Gegebene auf der
rechten und das Neue auf der linken Seite, wie auch das Beispiel der Sony-Webseite

fiir den Mittleren Osten in englischer und arabischer Sprache zeigt (Vgl. Abb. 5).

145 Vgl. Kress / van Leeuwen: Reading Images, S. 177-180.
146 K ress / van Leeuwen: Reading Images, S. 181.

56



@3 CE) L) (B (L[] v v sony-mea comisecionrome

Sony Middle East & Africa

© 2(Q- sony+playstation O,

Latest Products

350K Digital SLR

PlayStation | So

Terms of Use | Privacy Polcy | Contact Us

000

Middle East & Africa

)

English | e | sld

Home | Help | Contact Us | Site Map

BRAVIA

ONLINE SURVEY

Experience the

EASIEST CONNECTIVITY

Click here to find out more!

- ="
Bond. ??:Emvmrulmn
2 oz

Highlights Events

FREE"

projector
lamp

like.no.other™ )

Copyright ©2008 Sony GULF FZE Limited. Al rights reserved. 4
v

L il g1 G50 e

By Baga Juaily
lagsall diyaal Lia 30

) ] ,..t laiiall Gaxl
i S \ |
s (@n
. ;n < sSas = =07
e . S | VAIO TP Serles
e D | sl g like.no.other” J

Ligins 3yiall s Sony Gulf FZE Limited 2008 © |4

Abb. 5: Sony-Webseite fiir den mittleren Osten in englischer und arabischer Sprache (Quelle:
http://www.sony-mea.com (24.11.08)

Sind visuelle Kompositionen entlang einer vertikalen Achse positioniert, spielen der
Informationsgehalt von Oben und Unten eine entscheidende Rolle. Die Autoren
stellen die Hypothese auf, dass dann die oberen Anteile der Bildkomposition das

Ideelle, die unteren Anteile das Reale darstellen.

The upper sections tends to make some kind of emotive appeal
and to show us ‘what might be’; the lower section tends to be
more informative and practical, showing us ‘what is’. [...] If, in
a visual composition, some of the constituent elements are
placed in the upper part, and other different elements in the
lower part of the picture space or the page, then what has been
placed on the top is presented as the Ideal, and what has been
placed at the bottom is put forward as the Real. For something
to be ideal means that it is presented as the idealized or
generalized essence of the information, hence also as its,
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ostensibly, most salient part. The Real is then opposed to this in
that it presents more specific information (e.g. details), more
‘down-to-earth’ information [...] or more practical information

[
Neben Links, Rechts, Oben und Unten nennen die Autoren auch noch die Rénder
und das Zentrum eines Bildes/einer Bildkomposition als weitere Faktoren, die deren
Informationsgehalt beeinflussen. Laut Kress und Van Leeuwen finden sich in der
westlichen Kultur derzeit eher selten Bildkompositionen, die sich am Zentrum
orientieren. Ist dies der Fall, interpretieren die Autoren diesen Zustand

folgendermalien:

For something to be presented as Centre means that it is
presented as the nucleus of the information to which all the
other elememts are in some sense subservient. The Margins are
these ancillary, dependent elements.'**

Die Elemente an den Réndern sind in vielen Féllen identisch oder sich sehr dhnlich,
so dass zwischen ihnen oft keine Unterscheidung zwischen gegebenen, neuen,
ideellen und realen Elementen getroffen werden kann. In der folgenden Abbildung
sind die angefiihrten Kompositionselemente und ihre suggerierten Bedeutungen

nochmals grafisch zusammengefasst:

147 Kress / van Leeuwen: Reading Images, S. 186-187.
148 Kress / van Leeuwen: Reading Images, S. 196.
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Abb. 6: Dimensions of Visual Space

* Salience /| Perzeptuelle Prominenz:

Neben dem Informationsgehalt bestimmt die perzeptuelle Prominenz der einzelnen
Elemente eines Bildes seine Komposition. Durch die Platzierung im Vor- bzw.
Hintergrund, die relative Grofe und den Kontrast zu anderen Elementen oder
Unterschiede in der Schérfe erhalten verschiedene Elemente unterschiedliche
Aufmerksamkeit der BildbetrachterInnen. Die Autoren weisen auf die Tatsache hin,

dass dieser Faktor nicht objektiv messbar ist und beschreiben ihn als Zusammenspiel

zwischen einer grofleren Anzahl an Charakteristika:

size, sharpness of focus, tonal contrast (areas of high tonal
contrast — for instance, borders between black and white — have
high salience), colour contrasts (for instance, the contrast
between strongly saturated and ‘soft’ colours, or the contrast
between red and blue), placement in the visual field (elements
not only become ‘heavier’ as they are moved towards the top,
but also appear ‘heavier’ the further they are moved towards the
left, due to an asymmetry in the visual field), perspective
(foreground objects are more salient than background objects,
and elements that overlap other elements are more salient than
the elements they overlap), and also quite specific cultural
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factors, such as the appearance of a human figure or a potent
cultural symbol.'*

Aufgrund der oben genannten Charakteristika stechen den BildbetrachterInnen also
bestimmte Elemente mehr oder eher ,,ins Auge* als andere und riicken diese visuell
in den Vordergrund.
* Framing / Einrahmung:

Als drittes wichtiges Kompositionselement nennen Kress und van Leeuwen die An-
oder Abwesenheit von Einrahmungen in Bildern. Mithilfe von Trennlinien oder
tatsdchlichen Rahmungen werden Elemente in Bilden verbunden oder getrennt. Je
stirker ein Element im Bild gerahmt ist, desto mehr wird es als getrennte
Informationseinheit dargestellt. In einer Darstellung von mehreren Menschen betont
die Abwesenheit von Einrahmungen die Gruppenidentitit, ihre Anwesenheit schafft

Individualitit und Differenzierung.'™

5.1.7 Ein Fragenkatalog an Bilder nach Kress/Van Leeuwens
Grammar of Visual Design

Wollen wir das Analysewerkzeug der Autoren fiir den Deutschunterricht niitzlich
machen, ist es hilfreich, einen Fragenkatalog zu erstellen, anhand dessen man Bilder

im Rahmen des Deutschunterrichts analysieren kann.

1. Welche Partizipienten gibt es im Bild?

2. Gibt es Vektoren, also imagindre Linien, im Bild, die Objekte oder Personen
miteinander verbinden?

3. Richtet sich der Blick der Partizipienten im Bild aus dem Bild heraus oder
nicht? Wird so eine Beziehung zwischen dem Partizipienten im Bild und der
BildbetrachterIn hergestellt? Wenn ja, welche?

4. Welche EinstellungsgroBe der dargestellten Personen/Objekte wurde
gewdhlt?

5. Aus welchem horizontalen/vertikalen Winkel ist das Bild fotografiert?

6. Wie kann die Modalitdt des Bildes beurteilt werden? Inwiefern entspricht es

der Realitat?

149 Kress / van Leeuwen: Reading Images, S. 202.
130 Vgl. Kress / van Leeuwen: Reading Images, S. 203.
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7. Was kann iiber die Farbsittigung, -differenzierung und -modulation im Bild
gesagt werden?

8. Ist die Abbildung kontextualisiert, also ist der Hintergrund/die Umgebung
sichtbar oder nicht?

9. Stellt die Abbildung die Details der piktoralen Repréisentation dar?

10. Aus welcher Perspektive ist das Bild gemacht?

11. Was fallt im Bezug auf Belichtung und Helligkeit im Bild auf?

12. Wie sind die Elemente im Bild angeordnet? Was befindet sich im Zentrum,
was an den Réndern? Welche Elemente sind links oder rechts, oben oder
unten positioniert und was sagt das {iber deren Informationsgehalt aus?

13. Welche Elemente des Bildes geraten besonders prominent ins Blickfeld und
warum?

14. Gibt es im Bild Rahmenelemente/Trennlinien, die die Elemente im Bild

verbinden/trennen?

5.2 Visual Methodologies

Gillian Rose bietet mit ihrem Werk Visual Methodologies eine Einfiihrung in
verschiedene Methoden, mit denen man visuelle Représentationen untersuchen und
interpretieren kann. Zwei Methoden sind auch fiir die Unterrichtsarbeit im Fach
Deutsch wertvoll und werden deshalb im Folgenden vorgestellt. Als eine Methode
nennt sie auch die kompositionelle Interpretation, die vorwiegend auf die Analyse
von Gemélden abzielt. Da sich Kress und van Leeuwen in threm Werk The Grammar
of Visual Design vorrangig mit der Methodik auseinandersetzen, die Rose hier
anfiihrt, wird dieser Bereich hier ausgespart und auf das Kapitel 5.1 verwiesen. Was
Rose iiber die Semiotik als Analysemethode fiir Bilder anfiihrt, findet sich aufgrund
der Bedeutsamkeit dieser Analysemethode mit Ergénzungen in einem eigenen

Kapitel Bildsemiotik (5.3).

5.2.1 Inhaltsanalyse

Als Methode, um mit eine groe Anzahl von Bildern zu analysieren, flihrt Rose die
Inhaltsanalyse an. Diese Methode wurde entwickelt, um geschriebene oder
gesprochene Texte zu untersuchen und basiert auf Regeln und Verfahren, deren

genaue Einhaltung und Abfolge entscheidend fiir die Zuverldssigkeit der Ergebnisse
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sind. Rose beschreibt die vier Schritte der Inhaltsanalyse anhand eines Beispiels von
zwei Wissenschaftlerinnen, die mithilfe von Fotografien, die in der Zeitschrift
National Geographic publiziert wurden, untersuchen, welches Bild in den USA von
Personen, die nicht der westlichen Welt angehédren, gezeichnet wird.">!

Bevor mit der genauen Vorgangsweise, die eine Inhaltsanalyse bei Bildern
beinhaltet, fortgefahren wird, soll ihre Einsetzbarkeit im Deutschunterricht diskutiert
werden. Auf den ersten Blick erscheint eine Inhaltsanalyse, die ja die Arbeit mit
einer groBen Datenmenge vorsieht, aufgrund ihrer zeit- und rechercheintensiven
Durchfiihrung in Einzelstunden des Unterrichts nicht addquat. Fiir ein
medienbezogenes Projekt hingegen kann die Methode als durchaus brauchbar und
zielfilhrend angesehen werden. Hier haben die SchiilerInnen die Moglichkeit sich
iiber eine ldngere Zeitdauer hinweg mit einer kleinen Forschungsfrage zu
beschiftigen und enthalten letztendlich auch konkrete Ergebnisse als Endresultat
ihrer Analysen.

Prinzipiell basiert die Inhaltsanalyse auf dem Zdhlen und der Analyse von
bestimmten visuellen Elementen innerhalb einer klar definierten Auswahl an Bildern.
In einem ersten Schritt geht es um die Auswahl der Bilder anhand der
Forschungsfrage, die beantwortet werden soll. Im vorgestellten Projekt haben sich
die Wissenschaftlerinnen Lutz und Collins fiir das National Geographic entschieden,
weil es das drittpopuldrste Magazin in den Vereinigten Staaten ist und sie es als eines
der kulturell am meistgeschitzten und méchtigsten Tragermedium, welches das
amerikanische Verstindnis der Welt auBlerhalb Amerikas priagt, empfunden haben.
Nichtsdestotrotz analysiert man bei der Inhaltsanalyse dann nicht die gesamte Anzahl
an Bildern, die gefunden wurden, sondern generiert eine repriasentative Auswahl.
Diese kann entweder durch Zufall oder die systematische Auswahl (z.B. jedes dritten
verfligbaren Bildes) passieren.

Als zweiter Schritt ist es erforderlich, Kategorien fiir das ,,Kodieren* der Bilder zu
erstellen. Beim ,Kodieren“ werden den Bildern eine Anzahl an deskriptiven
Kategorien zugeschrieben. Die Auswahl der Kategorien erfolgt zuerst einmal iiber
die Forschungsfrage. Weitere ergeben sich dann iiber das wissenschaftliche Umfeld

der Forschungsfrage. Bei Lutz und Collins war dieses Umfeld ,,power, race, and

'1'vgl. Rose, Gillian: Visual Methodologies. An Introduction to the Interpretation of Visual
Materials. Los Angeles u.a.: SAGE Publications® 2007, S. 59-62.
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history* — also Macht, Rasse, und Geschichtlichkeit —, einige ihrer Kategorien sollen
im Folgenden zur besseren Anschaulichkeit genannt werden. Die
Wissenschaftlerinnen untersuchten ihre Bilder zum Beispiel anhand von Kategorien
wie dem Schauplatz der Bilder, dem Licheln auf den Bildern, der Hautfarbe und
dem Kleidungsstil der Fotografierten oder der ménnlichen oder weiblichen Nacktheit
auf den Bildern.

Als dritter Schritt werden die Bilder dann anhand der festgelegten Kategorien
analysiert bzw. ,.kodiert”. Dies kann entweder mit der Hand mithilfe von Indexkarten
fiir jedes einzelne Bild oder mit einem Computerprogramm geschehen, mit dem dann
auch eine quantitative Analyse der Héufigkeiten der Kategorien in den Bildern
leichter fallt.

Sind allen Bildern dann die jeweilige Anzahl an Kategorien zugeordnet, geht es in
einem vierten Schritt um die Analyse der Resultate. Hierflir werden die Anzahl der
Kategorien innerhalb aller Bilder gezdhlt und ausgewertet. Lutz und Collins
analysierten beispielsweise das Vorkommen von ,,westlichen Personen in den Fotos
iber den gesamten Untersuchungszeitraum oder die Haufigkeit des Vorkommens der
Schauplitze im Vergleich zur Verteilung der Weltbevolkerung.

Rose fasst die Inhaltsanalyse als geeignete Methode zusammen, mit der anhand von
klaren Richtlinien eine grole Anzahl an Bildern analysiert werden kann. Als
Nachteile bzw. Schwachstellen der Inhaltsanalyse sieht sie die Tatsache, dass bei ihr
die Produktions- und die Rezeptionsseite vollig auler Acht gelassen werden, d.h. nur

das Bild selbst analysiert wird.

5.2.2 Diskursanalyse

Als Methode um sowohl visuelle als auch verbale Texte zu interpretieren fiihrt Rose
auch die Diskursanalyse an. Die Diskursanalyse geht im Wesentlichen auf die
Arbeiten von Jacques Foucault zuriick. Einige Grundbegriffe, die diese
Analysemethode ausmachen, sollen im Folgenden kurz erldutert werden. Der erste

zentrale Begrift ist Diskurs:

[Discourse] refers to groups of statements which structure the
way a thing is thought, and the way we act on the basis of that
thinking. In other words, discourse is a particular knowledge
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about the world which shapes how the world is understood and
how things are done in it.'>

Der Diskurs ist also eine Denkpraxis, die durch die Summe ihrer Aussagen Dinge
und Denkweisen erzeugt.'> Ein weiterer wichtiger Begriff in diesem Zusammenhang
ist die Intertextualitit. Sie verweist darauf, dass Bedeutungen eines diskursiven
Bildes oder Textes nicht nur auf das Bild bzw. Text verweisen, sondern auch auf
Bedeutungen, die von anderen Bildern oder Texten getragen werden. Ein Bild oder
Text steht also nicht flir sich allein, sondern seine Produktion bzw. Rezeption ist
beeinflusst von anderen Texten. Foucault sieht einen klaren Zusammenhang
zwischen Diskurs und Macht. Diskurse sind méchtig, weil sie ,,produktiv* sind."**
Das Selbstbild des Menschen, die ganze Welt wird durch Diskurse erzeugt. Die
Dominanz von manchen Diskursen liegt fiir Foucault in ihrem Streben nach der

absoluten Wahrheit und der Schnittmenge zwischen Macht und Wissen.

Foucault insisted that knowledge and power are imbricated one
in the other, not only because all knowledge is discursive and all
discourse is saturated with power, but because the most
powerful discourses, in terms of the productiveness of their
social effects, depend on assumptions and claims that their
knowledge is true.'>

Im Zusammenhang mit der Bildinterpretation kann die Diskursanalyse verwendet
werden, um zu erforschen, wie Bilder benutzt werden, um spezifische Blicke auf die
Welt zu konstruieren. Im Besonderen kann man mithilfe der Diskursanalyse
untersuchen, wie diese Sichtweisen als ,,wirklich®, ,wahr oder ,natiirlich“
konstruiert sind. Wie bei der Inhaltsanalyse, die oben erwéhnt wurde, bezieht sich
auch die Diskursanalyse auf die Untersuchung von einer groferen Anzahl von
Bildern. Als Beispiel fiihrt Rose die Untersuchung der diskursiven Formation des
Londoner East Ends als unterprivilegiertes Arbeiterviertel in den 1880er Jahren an.
Anhand von Fotografien, Zeichnungen, Illustrationen, Landkarten und
Zeitungsgrafiken beschreiben Wissenschaftlerlnnen, welche Schliisselelemente

immer wieder abgebildet werden und dadurch diesen Diskurs erzeugen. Ahnlich wie

132 Rose: Visual Methodologies, S. 142.

133 Vgl. Foucault, Michel: Die Archiologie des Wissens. Frankfurt am Main: Suhrkamp 1997
(suhrkamp taschenbuch wissenschaft 356), S. 42.

13 Vgl. Foucault, Michel: Uberwachen und Strafen. Die Geburt des Gefingnisses. Frankfurt am Main:
Suhrkamp 1976, S. 250.

135 Rose: Visual Methodologies, S. 144.
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bei der Inhaltsanalyse werden dabei eine Vielzahl unterschiedlichster visueller
Materialien zu einem Themenfeld auf Schliisselthemen untersucht, die in den Bildern
vorkommen. Der Blick muss aber ebenfalls auf Dinge gerichtet werden, die nicht in
den Bildern vorkommen. Abwesenheiten kdnnen genauso essentiell sein wie die
Sichtbarkeit von bestimmten visuellen Merkmalen. Rose nennt hier als weiteres
Beispiel noch eine mogliche Untersuchung der Art und Weise, wie Schwangere in
der gegenwirtigen westlichen Kultur visualisiert werden. Hier stellt sich ndmlich
auch die Frage, ob die Seltenheit der Visualisierung in sogenannten
Frauenmagazinen eine Rolle spielt, also die (fast gédnzliche) Abwesenheit der

Visualisierung entscheidend fiir den Diskurs ist, der produziert wird.'>

5.2.3 Unterrichtsarbeit mit Inhalts- und Diskursanalyse

Betrachtet man die Arbeitsweisen, die eine Inhaltsanalyse von Bildmaterial
beinhaltet, genauer, so muss man feststellen, dass sich diese sicherlich nicht im
Rahmen von einzelnen Unterrichtseinheiten bewerkstelligen 14sst. Die Arbeit mit der
Methode im Rahmen eines Projektes, gleich ob im Fach Deutsch alleine oder im
Rahmen einer facheriibergreifenden Projektarbeit, ist aber durchaus denkbar und
kann sicherlich zur Sensibilisierung fiir die visuelle Welt im Alltag der Jugendlichen
beitragen. Dariiber hinaus wird diese systematische Betrachtung einer gro3en Anzahl
an Bildern auch Einfluss auf die Betrachtung von Einzelbildern haben und den
SchiilerInnen deren Interpretation in Anschluss an die Projektarbeit erleichtern.

Im Hinblick auf die Unterrichtsarbeit mit der Diskursanalyse scheint das komplexe
Begriffsfeld mit allen seinen Facetten gegen eine solche zu sprechen. Gleichzeitig ist
aber auch ohne der komplexen Begrifflichkeit eine Annidhrung an die Konzepte und
Denkweisen, die hinter diesen Fachtermini stecken, durchaus moglich. Ohne also
explizit von einer Diskursanalyse zu sprechen, ist es denkbar, anhand von
Visualisierungen bestimmte Phédnomene, die unsere soziale Welt bestimmen, zu
untersuchen. Auch die Kombination aus verbalen und visuellen Texten bietet sich
hier geradezu an. Bemiiht man das Beispiel der Darstellung von Schwangeren in
unserer Gesellschaft noch einmal, so konnten die SchiilerInnen zu diesem Thema
Zeitungen, Zeitschriften, Sachbiicher und Werbeanzeigen sowohl im Hinblick auf

textuelle als auch visuelle Hinweise zu diesem Themenfeld untersuchen.

136 Vgl. Rose: Visual Methodologies, S. 141-165.
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(Verbal)Sprache kann hier also genauso Gegenstand sein wie Bildsprache und ihre
gegenseitigen Verweise konnen einer ndheren Analyse unterzogen werden. Auch die
facheriibergreifende Arbeit mit Fichern wie Geschichte und Politische Bildung,

Geographie, Bildnerische Erziehung, etc. an verschiedenen Diskursen bietet sich an.

5.3 Bildsemiotik
5.3.1 Grundbegriffe der (Bild)semiotik

Die Semiotik, die Lehre der Zeichen, erweist sich als besonders wertvoll fiir das
Lesen von Bildern. Das Zeichen ist die zentrale Einheit der Semiotik. Das Zeichen
tragt Bedeutung und Semiotiker behaupten, dass alles, was Bedeutung hat — ein
Gemailde, ein Gespriach, ein Gedicht — im Bezug auf seine Zeichenhaftigkeit
verstanden werden kann. Die Bildsemiotik befasst sich demzufolge mit Bildern als
Zeichen.

Das, was in der Semiotik als Zeichen bezeichnet wird, geht zu einem groflen Teil auf
Ferdinand de Saussure und seine Vorlesungen iiber die allgemeine
Sprachwissenschaft zuriick. Saussure analysierte die Sprache als Zeichensystem,
dessen grundlegendste Einheit das Zeichen ist. Dieses ist gekennzeichnet durch seine
Bilateralitdt. Es besteht aus seinem Lautbild, dem Signifikanten, und einer
Vorstellung, dem Signifikat des Zeichens. Die Beziehung, die zwischen Signifikant
und Signifikat besteht, ist gepridgt von Arbitraritit. Der Signifikant ist also durch
Konvention willkiirlich gewdhlt, so haben verschiedene Sprachen unterschiedliche
Signifikanten fiir ein und dasselbe Signifikat."”’

Bildsemiotiker beziehen sich fiir ihre Analysen, die iiber Saussures
Auseinandersetzung mit dem Zeichen hinausgehen, oft auf Charles Sanders Peirce,
weil es seine Typologie der Zeichen ermoglicht, verschiedene Arten der
Bedeutungszuweisung einzubeziehen. Peirce unterscheidet zwischen drei Arten von
Zeichen, die sich durch die Art und Weise, wie Signifikat und Signifikant in

Beziehung zueinander stehen, unterscheiden.

137 Vgl. Néth, Winfried (Hg.): Handbuch der Semiotik. Stuttgart u.a.: Metzler” 2000, S. 71-75.

66



Ikon: Ein Ikon ist ein Zeichen, welches ,,die Ideen, der von ihnen
dargestellten Dinge einfach dadurch vermitteln, daB sie sie nachahmen®'*®.
Die Beziehung zwischen Signifikat und Signifikant ist also durch Ahnlichkeit

gekennzeichnet.'”

Der Zeichentrager hat mit dem bezeichneten Objekt
Eigenschaften oder Merkmale gemeinsam und wird deswegen als Zeichen fiir
das Objekt erldutert. Dieser Zeichentypus ist bei visuellen Repridsentationen
sehr wichtig, besonders bei fotografischen. Eine Fotografie von einem Baby
ist ein ikonisches Zeichen dieses Babys.'®

Index: Bei einem indexikalischen Zeichen besteht eine inhirente Beziehung
zwischen Signifikat und Signifikant. Als Indices werden Zeichen bezeichnet,
»die etwas iiber Dinge zeigen, weil sie physisch mit ihnen verbunden
sind“'®!. Voraussetzung fiir die Indexikalitit des Zeichens ist also, dass das
Objekt eine Existenz in Zeit und Raum hat, das Indexzeichen verweist
lediglich auf dieses Objekt in der Wirklichkeit. Fulspuren oder die Anzeige
eines Thermometers wiren beispielsweise genuine Indices.'®

Symbol: Fiir Peirce ist die Beziehung zwischen Signifikat und Signifikant bei
einem Symbol durch GesetzméBigkeit und Gewohnheit geprigt. Symbole
sind Zeichen, ,,die mit ihren Bedeutungen durch ihre Verwendung verkniipft
worden sind“'®. Wenn Bilder von Babys oft als Reprisentation fiir die

Zukunft benutzt werden, agieren sie als Symbol.'**

Zeichen agieren auch in ihrer Beziehung zu anderen Zeichen, weshalb man zwischen

syntagmatischen und paradigmatischen Zeichen unterscheiden kann.

Syntagmatische Zeichen: Ein syntagmatisches Zeichen erhilt seine Bedeutung
durch die Zeichen, die es umgeben.

Paradigmatische Zeichen: Ein paradigmatisches Zeichen erhilt seine Bedeutung
durch den Kontrast mit allen anderen moglichen Zeichen. Zieht man wieder das

Beispiel eines Babys heran, so ist es ein paradigmatisches Zeichen, weil wir das

'3% peirce, Charles S.: Semiotische Schriften. Band 1. Hrsg. u. iibers. von Christian Kloesel u. Helmut
Pape. Frankfurt am Main: Suhrkamp 1986, S. 193.

139V gl. Peirce: Semiotische Schriften, S. 346.

10 ygl. Rose: Visual Methodologies, S. 83.

161 pejrce: Semiotische Schriften, S. 193.

162 ygl. N6th: Handbuch der Semiotik, S. 185.

163 peirce: Semiotische Schriften, S. 193.

1% y/g]. N6th: Handbuch der Semiotik, S. 179.
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Zeichen als Baby interpretieren, indem wir es nicht als Kleinkind, Jugendliche/r

oder Erwachsene/r sehen.'®®

Man kann Zeichen auch anhand ihrer Symbolhaftigkeit unterscheiden.

* Denotative Zeichen: Ein denotatives Zeichen beschreibt die Inhaltsseite eines
Bildes. Roland Barthes beschreibt den Unterschied zwischen denotativen und
konnotativen Zeichen anhand einer Pressefotografie der 1950er Jahre. Als
denotatives Zeichen ldsst sich ein Afrikaner schwarzer Hautfarbe in franzdsischer
Uniform erkennen, der vor einer franzosischen Flagge salutiert.

* Konnotative Zeichen: Hinter diesem denotativen Zeichen verbirgt sich auch ein
konnotatives Zeichen, ndmlich dass Frankreich ein groBes Kolonialreich mit
treuen schwarzen Soldaten besitzt.'*®

Andere Bereich der Semiotik, die fiir diese Arbeit im Folgenden noch Einfluss haben

werden, sind die semiotische Beziehung zwischen Text und Bild, die Semiotik in der

Fotografie und in der Printwerbung. Diese werden im Folgenden noch jeweils kurz

angerissen.

5.3.2 Die Semiotik von Bild und Text

Vergleicht man die semiotische Struktur von Bild und Text, unterscheiden sich beide
in ihrer Zeichenhaftigkeit. Das Bild ist der Prototyp eines ikonischen Zeichens, sein
Grundprinzip der Reprisentation ist die Ahnlichkeit zwischen Zeichen und
Bezeichneten. Im Gegensatz dazu ist die Beziehung zwischen dem Zeichen und dem
Bezeichneten beim sprachlichen Zeichen arbitrdr. Worter und Buchstaben konnen
also als symbolische Zeichen bezeichnet werden. Das Bild gilt im Allgemeinen als
offene Botschaft, das demnach viele Deutungen zuldsst. Prinzipiell gilt das aber
ebenso fiir Satze und Texte. Auch sie lassen viele Deutungen zu und koénnen auf
verschiedene Weise gedeutet werden. Fiir die Beziehung zwischen Bild und Text ist
hierfiir wichtig anzufiihren, dass jedes Bild also mit einer unendlichen Anzahl an
Texten unterlegt werden kann, dass aber auch jeder Text mit einer unendlichen

Anzahl von Bildern visualisiert werden kann.'®’

15 vgl. Rose: Visual Methodologies, S. 84.
166 vgl. N6th: Handbuch der Semiotik, S. 107-108.
197 Vgl. Noth: Handbuch der Semiotik, S. 481- 482.
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Bilder und Texte konnen in unterschiedlicher Weise in Bezichung stehen. Zeichnet
sich die Bild-Text-Beziehung durch Redundanz aus, triagt das Bild in Verbindung mit
dem Text nicht zum besseren Verstdndnis bei, es ist also nur ein Duplikat von
Informationen, die im Text enthalten sind. Sofern die Bilder nicht blof3 dekoratives
Beiwerk des Textes sind, konnen sie durch die doppelte Kodierung aber zu einer
grofleren Behaltensleistung der Informationen, die wiedergegeben werden, fiihren
und insofern trotzdem ,,niitzlich” sein. Des Weiteren kann eine Bild-, oder
Textdominanz vorliegen. Hier tritt der Fall ein, wo eine Information fiir den
Rezipienten wichtiger ist als die andere bzw. wird entweder Bild oder Text als
dominant bezeichnet, wenn Bild oder Text alleine auch ohne die andere Information
verstandlich ist. Bilddominanz besteht laut Noth beispielsweise in der Werbung,
Textdominanz, wenn das Bild nur illustrierende, dekorative oder didaktische

Funktionen erfiillt.'®®

Wenn sich beide Informationsquellen — also Text und Bild —
ergdnzen und beide notwendig sind, um die Gesamtbedeutung zu erschlieen, spricht

man von Komplementaritét.

Die so definierte Komplementaritidt von Bild und Text findet
sich etwa zwischen Bildern und ihren erkldrenden Texten oder
kommentierenden  Bildunterschriften (Legenden), bei
enzyklopidischen Texten, die einer Illustration durch Photos
oder Zeichnungen bediirfen, oder bei Pressephotos, die uns
zeigen, wie ein Politiker oder der Schauplatz einer
Demonstration aussieht, tiber welche der Text berichtet.'®

Diskrepanz oder Kontradiktion sind weniger typische Text-Bild-Beziehungen. Die
Diskrepanz beschreibt das Nebeneinander von Text und Bild ohne Zusammenhang.
Wenn es der BetrachterIn nicht gelingt, den Zusammenhang zwischen Wort und Bild
festzustellen, der von der Produzentln intendiert wurde, kann man von einer
fehlerhaften oder unbeabsichtigten Diskrepanz sprechen. Als Kontradiktion wird der
Fall bezeichnet, wenn der Inhalt des Bildes dem Text widerspricht. N6th beschreibt
die Ironie, wie sie in Karikaturen, Bilderwitzen oder auch in der Werbung eingesetzt

wird, als Prototyp der Kontradiktion.'”

198 Vg]. Noth: Handbuch der Semiotik, S. 483-484.
1% Nioth, Winfried: Handbuch der Semiotik, S. 484.
170 y/g]. N6th: Handbuch der Semiotik, S. 484.
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5.3.3 Semiotische Zuginge zur Fotografie

Beschreibt man die Fotografie anhand von semiotischen Termini, kann sie einerseits
als ikonisches Zeichen von hochster Ikonizitdt bezeichnet werden, weil sie die
Realitit (durch den Anschein von) Ahnlichkeit abbildet. Barthes bezeichnet das Foto
als ,,Emanation des Referenten” und es bezeugt fiir ihn ein ,,Es ist-so-gewesen*'’".
Fir ihn ist das Foto zwar nicht die Realitit, aber wenigstens ,,ihr perfektes

Analogon*'”?

, und es ist genau diese analogische Perfektion, die die Fotografie
definiert. Andererseits betonen viele Theoretiker die Arbitraritit des Fotos. Roland
Barthes etwa verweist auf die Tatsache, dass ,,die Belichtung der Filmschicht aus
einem dreidimensionalen Gegenstand einen zweidimensionales Bild macht“'”.
Gubern verweist in diesem Zusammenhang auf mehrere Merkmale, die gegen die
Ikonizitét des fotografischen Bildes sprechen: ,,(a) Verlust der dritten Dimension, (b)
Begrenzung durch den Rahmen, (c) Verlust der Bewegung, (d) Verlust der Farbe und
die granulare Struktur der Bildoberflache, (e) Verinderung des Mal3stabes und (f)
Verlust der nichtvisuellen Stimuli“!’*. Fiir Peirce sind Fotos einerseits ikonisch, weil
sie in gewisser Hinsicht genauso sind, wie die Objekte, die sie darstellen,
andererseits gehen sie mit dem Objekt, das sie darstellen, eine physikalische
Bezichung ein, und sind demnach indexikalisch.'” Es lisst sich so also sowohl fiir
indexikalische als auch ikonische Merkmale der Fotografie argumentieren. Noth

verweist diesbeziiglich auch verschiedene Einsatzgebiete der Fotografie:

Indexikalitit dominiert in der Photographie als Spur, als
Protokoll einer Erfahrung, als Deskription und als Zeugnis.
Ikonizitdt hingegen dominiert in der Photographie als Souvenir,
als Erinnerung, als Prisentation und Demonstration.'”®

Ein weiteres Thema beschéftigt die Semiotik im Bezug auf die Fotografie, ndmlich,
ob es einen fotografischen Kode gibt, also, ob die fotografische Botschaft eine

kodierte Botschaft ist. Als Kodes werden in der Semiotik ,,kulturelle Zeichensysteme

'"! Barthes, Roland: Die helle Kammer. Bemerkung zur Photographie. Frankfurt am Main: Suhrkamp
1985 (suhrkamp taschenbuch 1642), S. 90.

172 Barthes, Roland: Die Fotografie als Botschaft. In: Barthes, Roland: Der entgegenkommende und
der stumpfe Sinn. Kritische Essays III. Frankfurt am Main: Suhrkamp 1993. (edition suhrkamp 1367),
S. 13.

13 Barthes: Die helle Kammer, S. 99.

174 Vgl. Gubern, Roman: Mensajes iconicos en la cultura de masas. Barcelona: Lumen 1974, S. 50-52
zitiert nach N6th: Handbuch der Semiotik, S. 496-497.

175 Vgl. N6th: Handbuch der Semiotik, S. 497.

176 Noth: Handbuch der Semiotik, S. 498.
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der verschiedensten Art“'”” bezeichnet. Auch in dieser Frage prigen verschiedene
Positionen den semiotischen Diskurs. Barthes schliefit aus seiner Aussage, dass die
Fotografie ,,ein perfektes Analogon* der Wirklichkeit ist, dass die Fotografie ,.eine
Botschaft ohne Kode ist“!”®. Wie weiter oben schon erwihnt, attestiert Barthes dem
Pressefoto beispielsweise aber, dass auf ihm eine kodierte Botschaft neben einer
unkodierten steht, weil eine Pressefotografie ein ,ausgefeiltes, ausgewdhltes,
strukturiertes und konstruiertes Objekt [ist], das nach professionellen, dsthetischen

oder ideologischen Normen behandelt wird*'”

. Im Gegensatz dazu ist das Foto fiir
Lindekens eine sogar ,,multikodierte* Botschaft. Fiir ihn enthélt das Foto neben der
eigentlich ikonisch-fotografischen Nachricht weitere Botschaften, die eigene
biosoziologische, psychosoziale, symbolische, rhetorische oder linguistische
Kodierungen aufweisen.'™ Es bleibt also weiterhin umstritten, ob das fotografische

Bild als kodierte oder unkodierte Botschaft auftritt.

5.3.4 Semiotische Zuginge zur Printwerbung

Seit Jahrzehnten beschéftigen sich Semiotiker mit der Semiotik der Werbung. Neben
der Kernaussage, die jeder Werbung als Basis dient, enthélt die Werbung Inhalte, zu
deren Dekodierung ein Semiotiker notwendig ist. Prinzipiell beruht jede
Werbebotschaft auf dem pragmatischen Appell an die potentielle KonsumentIn, das
Produkt zu kaufen bzw. zu konsumieren. Semantisch ist in jeder Werbebotschaft eine
Proposition enthalten, die dem Produkt eine positive Qualitit zuschreibt. Ublich ist
es nun, diese Vorhaben an der Textoberfliche zu verbergen. Vermieden werden
Hinweise auf die 6konomischen Interessen des Warenanbieters und sein Kaufappell.
Dartiber hinaus tritt der Auftraggeber der Werbebotschaft normalerweise nicht in
Erscheinung, er ldsst sich durch eine angebliche Autoritit oder eine populdre Person
als Sprecher der Botschaft vertreten.

Barthes unterscheidet drei Arten von Werbebotschaften, von denen zwei kodiert
sind. Einerseits gibt es also die verbale Botschaft, deren Kode die Sprache ist und die
im Allgemeinen aus dem Produktnamen und der Beschreibung der Produktqualititen

besteht. Im Bildteil der Werbeanzeigen zeigt sich fiir Barthes einerseits eine

177 N6th: Handbuch der Semiotik, S. 216.

'78 Barthes: Die Fotografie als Botschaft, S. 13.

17 Barthes: Der entgegenkommende und der stumpfe Sinn, S. 15.

180 ygl. Lindekens, René: Eléments pour une sémiotique de la photographie. Paris: Didier 1971, S.
262 zitiert nach N6th: Handbuch der Semiotik, S. 498.

71



ikonische Botschaft, beispielsweise in Form einer Fotografie. Wie weiter oben
erwéhnt ist diese fiir Barthes nicht kodiert. Andererseits tritt in diesem Bildteil aber
meistens auch eine kodierte ikonische (oder symbolische) Botschaft auf, deren
Kodierung durch Konnotationen des Bildes das spezifische Image des Produktes

vermitteln soll.'®!

In Umberto Ecos visueller Rhetorik der Werbung unterscheidet
dieser zwischen fiinf Ebenen der Kodifizierung. Die erste Ebene ist die ikonische
Ebene, diese ist mit der ikonischen Botschaft in Barthes’ Dimensionen der
Werbebotschaft gleichzusetzen. Als zweite Ebene fithrt Eco die ikonographische
Ebene ein. Auf dieser Ebene wird auf konventionalisierte Bedeutungen, die die
Gewohnheit der Werbung konventionalisiert hat, verwiesen (beispielsweise ein
schwarze Augenbinde, die Pirat oder Abenteuer konnotiert). Die dritte Ebene bei
Ecos visueller Rhetorik ist die tropologische Ebene, auf der sich Figuren der
visuellen Rhetorik (z.B. visuelle Metaphern) zeigen. Die topische Ebene ist Ecos
vierte Ebene und beschreibt Pradmissen und Topoi der Argumentation. Ecos Beispiel

fir eine Argumentation auf dieser Ebene soll im Folgenden aufgrund ihrer

Anschaulichkeit wiedergegeben werden:

Z.B. konnotiert ein Ikonogramm vom Typ ,Icon, das eine

junge Frau denotiert, die sich ldchelnd {iber eine Wiege einem
Saugling zuneigt, der ihr die Arme entgegenstreckt™ zweifellos
~junge Mutter”, gleichzeitig aber evoziert es eine Reihe von
Persuasionen vom Typ: ,,Miitter lieben ihre Kinder — es gibt nur
eine Mutter — die Liebe der Mutter ist die stdrkste von allen —
Miitter beten ihre Kinder an — alle Kinder lieben ihre Mutter —
usw. [...] Man versteht leicht, wie aus einem solchen topischen
Feld Enthymeme folgender Art entstehen konnen: ,,alle Miitter
tun nur das, was ihren Kindern gut tut — alle Miitter fiittern ihre
Kinder mit dem Produkt X — wer seine eigenen Kinder mit dem
Produkt X fiittert, tut, was den Kindern gut tut. <82

Auf der fiinften Ebene, der enthymematischen Ebene, findet die eigentliche visuelle
Argumentation statt, die auf bereits konventionalisierten Argumentationen beruht.'®

Nach Peirce kommt es in der Semiotik der Werbung zur Unterscheidungen zwischen
Ikonizitdt, Indexikalitidt und Symbolizitdt in der Werbung. Ikonische Zeichen in der

Werbung weisen eine Ahnlichkeit mit dem Objekt, auf das sie sich beziehen, auf und

'8 yg]. Barthes: Der entgegenkommende und der stumpfe Sinn, S. 33.

182 Eco, Umberto: Einfiihrung in die Semiotik. Autorisierte deutsche Ausgabe von Jiirgen Trabant.
Miinchen: Wilhelm Fink Verlag’ 1991. (Uni-Taschenbiicher 105), S. 274.

'8 Vgl. Eco: Einfiihrung in die Semiotik, S. 272-275.
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sind zum Beispiel realistische Bilder des Produktes. Indexikalische Zeichen in der
Werbung lenken die Aufmerksamkeit der Rezipientln in einem Akt des Zeigens oder
Hinweisens auf das Produkt. N6th verweist auch noch auf subtilere Strategien der
Bedeutungsattribution. Er beschreibt diese Prozesse als ,indexikalische

Merkmalsiibertragung*:

Statt die positiven Merkmale des Produktes ikonisch zu zeigen,
was ohnehin nur bei den visuellen Produktmerkmalen moglich
ist, wird das Produkt in Kontiguitit zu wertvollen Objekten,
Filmstars oder dhnlichen Bildelementen dargestellt, um durch
die Kontiguitit mit deren begehrenswerten Attributen einen
semantischen Transfer auszulosen.'®

So werden die positiven Merkmale der Objekte oder Personen auf das Produkt
tibertragen. Symbole findet man in der Werbung laut Peirce in der Werbesprache, in
Markennamen, Warenzeichen und visuellen Logos.'™

Als dominante Funktion der Werbung kann die Appellfunktion genannt werden, die
auch schon in Strongs klassischer ,,AIDA*“-Formel zum Ausdruck kommt. Nach ihr
soll die Werbung Aufmerksamkeit erregen, /nteresse aufrechterhalten, Traume (engl.

Dreams) erzeugen und Aktion auslosen.'®®

5.3.5 Unterrichtsarbeit mit einer Bildsemiotik

Fir die Unterrichtsarbeit mit einer Bildsemiotik geht es vorrangig darum, zu
vermitteln, dass Bilder zwar einen Abbildcharakter haben, aber trotzdem konstruiert
sind und in unterschiedlichen Zusammenhéngen unterschiedlich gelesen werden
konnen. Fiir Monika Seidl, die Entwiirfe zur Arbeit mit einer Bildsemiotik im
fremdsprachlichen Unterricht herausgegeben hat, erfolgt die Bildanalyse auf Basis
einer Bildsemiotik in Anlehnung an das triadische Zeichenmodell Peirces anhand

folgender Fragen:

* Was sehe ich? (analog zum ikonischen Lesen)

* Wie ist das, was ich sehe gestaltet, aufgebaut,
komponiert? (analog zu  kulturell verankerten
Konventionen, auf die das Bild indexikalisch verweist)

'* Noth: Handbuch der Semiotik, S. 511.

185 Vgl. Noth: Handbuch der Semiotik, S. 511.

186 ygl. Strong, Edward K.: The Psychology of Selling and Advertising. New York: McGraw-Hill
1925, S. 348-359 zitiert nach N6th: Handbuch der Semiotik, S. 511.

73



* Wie deute ich das, was ich sehe? (analog zu kulturell
verankerten Ideologien oder symbolischen
Sinnzuweisungen)'®’

Im Hinblick auf die Frage, ob es sich um syntagmatische oder paradigmatische

Zeichen in Bildern handelt, konnten sich die Schiilernnen mit folgenden Fragen

auseinandersetzen (auch hier ist ein Verzicht auf die explizite Terminologie vor

allem in niedrigeren Schulstufen ratsam):

* Ist die Werbeanzeige/das Foto von anderen Werbeanzeigen/Fotos abhéngig bzw.
steht es in einer Reihe von zusammenhédngenden Werbeanzeigen/

* Fotos?

* Wie wiirde sich die Aussage des Bildes verdndern, wenn man Objekte im Bild
mit anderen Objekten auswechselt? Mit welchen Objekten wiirde die Bildaussage
(anndhernd) gleich bleiben, mit welchen wiirde sie sich radikal verdndern?

Im Bezug auf die denotative bzw. konnotative Symbolhaftigkeit von Bildern kann

man folgende Fragen stellen:

* Hat das Bild eine Bedeutung, die iiber das, was wir normalerweise mit dem
Objekt verbinden, hinausgeht (z.B. die Taube als Symbol fiir den Frieden, nicht
nur als Vogelart)?

Weisen Werbeanzeigen/Fotografien sowohl Bild-, als auch Textanteile auf, sind

folgende Fragen von Relevanz:

*  Wiirde sich die Aussage der Werbeanzeige/Fotografie verandern, wenn (a) das
Bild oder (b) der Text nicht vorhanden wére? Welche der beiden Informationen
ist wichtiger, um die Bedeutung der Werbeanzeige/Fotografie zu verstehen?

* In welcher Beziehung stehen Bild und Text in der Werbeanzeige/Fotografie? Ist
eine der beiden Informationen redundant, dominant, widersprechen sie sich oder
sind beide Anteile notwendig, um die Bedeutung zu verstehen?

Betrachtet man Fotografien aufgrund ihrer Zeichenhaftigkeit, sollten folgende

Fragen bearbeitet werden:

* Inwieweit stimmt das Abgebildete mit der Realitdt iiberein? Ist das Bild eine
Wiedergabe der Wirklichkeit oder wurde es verdndert?

* Wie verdndert sich die Aussage des Bildes durch die Tatsache, dass eine

Fotografie nur ein zweidimensionales Abbild der dreidimensionalen Realitét

187 Seidl, Monika: Bilder lesen. In: Der Fremdsprachliche Unterricht. Englisch 87 (2007), S. 8.
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darstellt, welchen Einfluss hat die Ausschnitthaftigkeit jedes Bildes auf seine

Aussage und wie wirkt sich der Verlust der Bewegung auf einem Bild aus?

Bei der semiotischen Analyse von Werbeanzeigen kdnnen sich die Schiilerlnnen mit

folgenden Fragen auseinandersetzen:

Was will die Werbeanzeige, worauf zielt sie ab? Wird diese Tatsache in der
Werbeanzeige explizit erwdhnt? Wenn nein, wodurch soll die Konsumentln
davon iiberzeugt werden, das Produkt zu kaufen/zu konsumieren?

Aus welchen Teilen besteht die Werbeanzeige? Welche Botschaften will sie
vermitteln? Sind diese Botschaften auch ohne gesellschaftlich erworbenes
Wissen verstdndlich (fiir Menschen aus anderen Landern, Kulturen z.B.)?

Wie argumentiert die Werbeanzeige dafiir, genau dieses Produkt zu kaufen/zu

konsumieren?
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6. Didaktische Uberlegungen zum Bild im
Deutschunterricht

6.1 Definitorische Uberlegungen

Da in der hier vorliegenden Arbeit nur die visuellen Medien im Speziellen im
Zentrum stehen, sollen nun spezifische didaktische Uberlegungen zum Bild im
Deutschunterricht erldutert werden. Wenn man visuelle Medien definieren will (etwa
im Gegensatz zu auditiven Medien), so kann man sie als diejenigen Medienangebote
bezeichnen, die sehend (und nicht horend, tastend, schmeckend oder riechend)
wahrgenommen werden. Demzufolge fielen darunter aber Bilder und Schrifttexte
gleichermaflen, da auch das Lesen von Schriftzeichen auf visueller Perzeption
beruht.

Will man Schrifttexte von visuellen Medien abgrenzen, kann man dies {iber das
Kriterium des Zeichencodes tun. Schrifttexte bestehen in unserer Kultur aus
alphabetischen Zeichen, die zu Wortern, Sdtzen oder Texten zusammengefiigt
werden. Die Buchstaben selbst tragen keine Bedeutung, auch die Bedeutung der
meisten Worter ist arbitrdr und lediglich durch Konvention bestimmt. Das Lesen
eines Wortes/Satzes/Textes kann also als eine linear-sukzessive Dekodierung von
Symbolen bezeichnet werden. Im Gegensatz zu einem Text besteht ein Bild aus
Linien, Formen, Flichen, Mustern und Farben. Die Dekodierung eines Bildes kénnen
wir im Gegensatz zu der eines Textes als simultan-ganzheitliche Wahrnehmung
analoger lkone bezeichnen. Zwar geschieht jede Bildwahrnehmung als schnelle
Abfolge von Augenbewegungen, dennoch werden Bilder im Gegensatz zur Schrift

188

nicht linear dekodiert, sondern als Ganzes wahrgenommen. Die folgende

Definition visueller Medien von Frederking/Krommer/Maiwald soll als Basis fiir den

Bildbegriff, der in dieser Arbeit verhandelt wird, gelten:

Als visuelle Medien bezeichnen wir im Folgenden und unter
einem erweiterten Textbegriff daher Texte, die entweder rein
aus unbewegten Bildern bestehen oder in denen unbewegte
Bilder einen  konstituitiven  Zeichenstrang  darstellen.
Entsprechend dieser Definition bleiben Bilder in primér

'8 Vgl. Frederking: Mediendidaktik Deutsch, S. 123-124.
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dekorativen  oder illustrativen  Funktionen (z.B. in
Gebrauchstexten oder Lehrbuchtexten) auBer Betracht.'®

Ohne Anspruch auf Vollstindigkeit werden im Folgenden traditionelle Beispiele fiir

die Arbeit mit visuellen Medien im Unterricht angefiihrt und erldutert.

6.2 Bilder im Deutschunterricht

Der traditionelle Deutschunterricht kennt fiinf Bereiche, in denen er sich mit Bildern

als zentrales Element auseinandersetzt.

6.2.1 Die Bildbeschreibung

Der erste Bereich ist die deskriptive Auseinandersetzung mit einem Einzelbild, die
hauptséchlich in der Bildbeschreibung praktiziert wird.

Die Bildbeschreibung zielt darauf ab, dass die Schiilerlnnen Eigenschaften,
Aussagen und Wirkabsichten eines Bildes sprachlich umsetzen. Gefordert wurden/
werden in ihr ,,0bjektiv-sachliche Beschreibungen, subjektive Betrachtungen bis hin

«“1" yon Einzelbildern,

zu anspruchsvollen Deutungen bzw. Interpretationen
zuallermeist aus einem kiinstlerischen Kontext. Bildbeschreibungen folgen zumeist
dem selben Schema: einleitend werden Maler, Werk und Bild genannt, danach wird
im Hauptteil der Inhalt und die Komposition beschrieben und gedeutet, abschlieBend

erfolgt eine personliche Stellungnahme zum Bild.""

6.2.2 Einzelbilder als Schreib-/Sprechimpuls

Der zweite Bereich umfasst Einzelbilder als Schreib- oder Sprechimpuls. Erzéhlende
Einzelbilder, die konkrete Gegenstinde oder Personen zeigen, meist bunt gezeichnet
und mit phantastischem Einschlag, werden im Deutschunterricht oft als Bildimpuls
zum freien Fabulieren verwendet, sie dienen also als Schreibanlisse fiir das Erfinden
von Geschichten oder den inneren Monolog, um nur zwei Beispiele zu nennen.'”
Affektbesetzte Bilder, die szenische Darstellungen zeigen, werden im

Deutschunterricht eingesetzt, um darin dargestellte Probleme oder Konflikte zu

'% Frederking: Mediendidaktik Deutsch, S. 124.

1% Maiwald, Klaus: Wahrnehmung — Sprache — Beobachtung. Eine Deutschdidaktik bilddominierter
Medienangebote. Miinchen: kopaed 2005. (Medien im Deutschunterricht Beitrdge zur Forschung 2),
S. 142.

1 yg]. Maiwald: Wahrnehmung — Sprache — Beobachtung, S. 143.

192 ygl. S6llinger, Peter: Bildimpuls und Bildanalyse. In: ide 4 (1990), S. 58.
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reflektieren bzw. iiber eigene Gefiihle oder Erfahrungen miindlich oder schriftlich zu

berichten.

Abb. 7: Blldlmpulse (Quelle.
http://www.gemeinsamlernen.at/siteBenutzer/mPopupFenster/beitrag.asp?id=50&popUP=1
(24.10.08)

6.2.3 Die Bilderfolge in der Bildgeschichte

Drittens setzt sich der Deutschunterricht mit Bilderfolgen auseinander. Hier steht der
narrative Aspekt von Bildern, die aufeinander folgen, im Mittelpunkt. Eine Variante
einer solchen Bilderfolge sind Bildgeschichten. Bildgeschichten bestehen aus einer
gezeichneten Bilderfolge, deren Handlung von den SchiilerInnen nacherzihlt werden
soll. Kochheim bezeichnet sie als ,,jene schlichten Werkchen, die in einer kurzen
Bildfolge ohne sprachliche Zusitze, siecht man von der Uberschrift ab, eine kleine

und pointierte Geschichte erzihlen*'*?

. In Bildgeschichten sind die Hauptabschnitte
des Geschehens durch die Bilder markiert, Handlungsmotive, Dialoge, Gedanken
und Gefiihle miissen von den SchiilerInnen ergénzt und mithilfe der Erzdhlschritte in
den Bildern zu einer Erzéhlung ausgestaltet werden. Im Deutschunterricht hiufig
verwendete Bildergeschichten sind etwa ,,Adamson® von O. Jacobsen oder ,,Vater

und Sohn“ von E.O. Plauen (Vgl. Abb. 8).

193 Kochheim, Wilfried: Adamson oder Die Sprachlosigkeit der Bildergeschichte. Mit beildufigen
Erlduterungen zum Erzdhlenlernen im Deutschunterricht. In: Diskussion Deutsch 12 (1981), S. 320.
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, —
Abb. 8: Vater und Sohn — E.O. Plauen (Quelle:
http://www literaturtipp.com/rezensionen2003/vaterUndSohn.html (23.10.08))

6.2.4 Die Bilderfolge als Comic-Strip

Eine Bilderfolge, die auf der Kombination von Bild und Text beruht, sind Comic-
Strips. Sie basieren — wie Bildgeschichten auch — auf dem narrativen Aspekt dieser
Bilderfolge. Entgegen der weit verbreiteten Comic-Leselust von Kindern und
Jugendlichen wurde Comics lange eine pauschale Verdummung nachgesagt, sie
standen im kulturellen Abseits, wurden als etwas Minderwertiges angesehen und
waren deshalb im Deutschunterricht lange verpont. Erst in den 1970er Jahren wurden
Comics erstmals differenzierter betrachtet und ihre é&sthetische (wie auch
pidagogische) Qualitit wurde erkannt. Damit wurden Comics auch erstmals im
Unterricht zum Thema.'”* Griinewald sieht sie als ,Lektiireangebot, d.h. als
inhaltlich-dsthetische Einheit, die auf Bild und Text (schriftlich fixierter Sprache)
basiert und damit Betrachten und Lesen fordert“'*’ , das sich sowohl fiir den Kunst-
als auch fiir den Deutschunterricht eignet. Dariiber hinaus finden sie ihre

Legitimation sowohl im (auBerschulischen) Leseinteresse der SchiilerInnen als auch

194 Vgl. Griinewald, Dietrich: Comics im Deutschunterricht. In: Lange, Giinter u.a. (Hg.):
Taschenbuch des Deutschunterrichts. Baltmannsweiler: Schneider-Verlag Hohengehren® 1998. (Band
2), S. 825-826.

195 Griinewald: Comics im Deutschunterricht, S. 828.

79



im Lebensweltbezug ihrer Inhalte. Der Umgang mit Comics kann potentiellen
Genuss, Unterhaltung und Kompensation ebenso wie Erkenntnisse, Denkimpulse

. . . . 196
und eine Bereicherung der Fantasie bieten.

Die Beschiftigung mit Comics kann
sich einerseits der Analyse der Akteure widmen, was genaues Betrachten,
Beschreiben und Assoziieren erfordert, andererseits konnen das Einzelbild und der
ganze Comicstrip einer genaueren Analyse unterzogen werden. Anhand der genauen
Betrachtung eines Einzelbildes konnen seine vielen einzelnen Komponenten erfasst
und analysiert werden. So finden sich in einem Einzelbild etwa folgende
Informationen: die Kennzeichnung des Handlungsorts, Hinweise durch spezifische
Requisiten, Hinweise auf Tages- und Jahreszeit, Ndhe bzw. Distanz des Betrachters
zum Geschehen, psychologische Akzente durch verschiedene Perspektiven (Unter-
oder Uberlegenheit), Bewegungshinweise, auditive Informationen (z.B. durch
Lautmalerei oder gesprochene Sprache in Sprechblasen), Hinweise zum
ninnenleben” der Akteure (z.B. durch Mimik, Pose oder Gedankenblasen),
Atmosphire und Stimmung, Charakterisierung durch kiinstlerische Verfahren oder
Stil."”” Anhand eines ganzen Comicstrips kann das narrative Prinzip von Comics,
welches einerseits auf Redundanz, andererseits auf Innovation basiert, verdeutlicht
werden. Die Lesearbeit, die das Erfassen eines Comics erfordert, kann beispielsweise
dadurch bewusst gemacht oder gefordert werden, indem eine Bildfolge in
veranderter Reihenfolge prisentiert und von den SchiilerInnen geordnet wird. Ebenso
konnen einzelne Paneele des Strips weggelassen und von den SchiilerInnen ergidnzt
werden, neue Figuren dazu erfunden werden, leere Sprech- oder Denkblasen gefiillt

oder neue Geschichtsvarianten erzahlt werden.

6.2.5 Das Standbild aus einem Film

Als Teil einer narrativen Bilderfolge, aus der jeder Film besteht, konnen Standbilder
zur detaillierten Analyse herangezogen werden. Standbilder ermdglichen die Analyse
von Teilaspekten von Filmen ohne das Ansehen einer ganzen Sequenz/eines ganzes
Filmes und erleichtern eine Analyse durch die ldngere Betrachtungsdauer. Sie
ermOglichen auch nur einen Kanal, ndmlich die visuellen Anteile eines Filmes, zu
untersuchen, weil weder Musik noch Gesprochenes ,,horbar sind. Gestaltungsmittel

eines Filmes wie Einstellungsgrofen oder Kameraperspektiven kdnnen mithilfe von

1% Vgl. Griinewald: Comics im Deutschunterricht, S. 828.
17 Vgl. Griinewald: Comics im Deutschunterricht, S. 838.
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Standbildern bestmoglich analysiert werden. Auch deren schnelle Wechsel, mit
denen das menschliche Auge schnell iiberfordert ist, lassen sich anhand von
Standbildern einzeln analysieren. Fiir eine Textproduktion oder miindliche
Reaktionen zu einem Film stellen Standbilder eine geeignete Mdglichkeit dar, um
von ihnen auszugehen und dann weiter in eine tiefere Analyse bzw. Interpretation
des Filmes vorzudringen. Das Standbild bleibt als greifbare Konstante Basis fiir die
Analyse/Interpretation und erleichtert diese damit. Fiir einen handlungs- und
produktionsorientierten Unterricht konnen Standbilder eines Films die Basis etwa fiir
eine anschlieBende Weiterfithrung/Verdnderung der drauffolgenden Szene durch die

SchiilerInnen bilden.
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7. Fotografie im Deutschunterricht

Das folgende Kapitel zeigt nun Unterrichtsvorschldge, die darstellen sollen, in
welcher Art und Weise Fotografie Teil eines Deutschunterrichts sein kann, der
medienpddagogische Zielsetzungen bewusst mit einbezieht. Unabhéngig von der
Tatsache, das gingige Sprachbiicher nur wenig auf fotopddagogische
Unterrichtsarbeit eingeht (Vgl. Kapitel 9) und daher wenigen Forderungen des
Lehrplans im Bezug auf Medienkompetenz gerecht werden, bietet sich ein breites
Spektrum an Moglichkeiten, um mithilfe von Fotografie die visuellen Kompetenzen
der Schiilerlnnen zu fordern. Im Folgenden werden Unterrichtsvorschlige fiir die
Sekundarstufe prisentiert, die sich zeitlich von Teilen einer Unterrichtsstunde bis auf
mehrstiindige oder mehrtitige Projekte erstrecken und entweder im Fachunterricht

integriert sind oder facheriibergreifend behandelt werden kdnnen.

7.1 Offenes Lernen: Bilder lesen lernen

Vielen anderen Ubungen vorangestellt ist es sinnvoll, die Schiilerlnnen mit einem
Kriterienkatalog auszustatten, der ihnen Mdglichkeiten erschliet, Bilder anhand
dieser zu analysieren, um eine spitere Interpretation vorzubereiten. Da die
Reihenfolge der Kriterien anhand derer eine Bildanalyse vollzogen wird
weitestgehend unerheblich ist und sich aufgrund der Thematik Partner- oder
Alleinarbeit anbietet, konnte als Arbeitsform des Unterrichts ,,Offenes Lernen®
angewendet werden. Im Stationenbetrieb kdnnen sich die Schiilerlnnen mit den
einzelnen Kriterien zur Bildanalyse auseinandersetzen.

Als Altersgruppe sind alle Schiilerlnnen ab der 7. oder 8. Schulstufe vorgesehen.
Sofern die visual literacy der Schiilerlnnen in hdéheren Schulstufen noch nicht
gefordert wurde, ist auch ein spiterer Einstieg in die Materie durchaus denkbar und
iiberaus wiinschenswert.

Die Lernziele fiir diese Unterrichtseinheit(en) konnen wie folgt definiert werden:

Im Bezug auf den Blick in einem Bild sollen die SchiilerInnen erkennen, dass es
einen Unterschied macht, ob Partizipienten in einem Bild der BildbetrachterIn direkt

in die Augen sehen oder nicht. Wenn dies der Fall ist, sollen sie erkennen, welche
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Beziehung zwischen Partizipient und BildbetrachterIn suggeriert wird (soziale
Verbundenheit, Mitleid, Begehren, etc.).

Im Hinblick auf die Einstellungsgrofle sollen die Schiilerlnnen lernen, dass gewisse
EinstellungsgroBen immer wieder benutzt werden. Sie sollen fahig sein, diese zu
erkennen, zu beschreiben und ihre Wirkungsweise darzustellen.

Was die Perspektive des Bildes angeht sollen die SchiilerInnen erkennen, aus
welchem horizontalen und vertikalen Winkel das Bild aufgenommen wurde. Im
Bezug auf den horizontalen Winkel sollen sie erkennen, welche Sichtweise die
Aufnahmen suggerieren (Ist das Gesehene Teil meiner Welt oder nicht?), im Bezug
auf den vertikalen Winkel, welche Machtverhéltnisse durch diese Darstellung
suggeriert werden (Frosch-, Vogelperspektive).

Was die Modalitdt angeht, also die Frage, wie ,,real” ein Bild erscheint, sollen die
SchiilerInnen befdhigt werden, Kriterien zu erkennen, die die Modalitét beeinflussen
(Farbsidttigung, -differenzierung, -modulation, Kontextualisierung, detailreiche
Reprisentation, Tiefe, Belichtung, Helligkeit — ohne diese explizite Terminologie)
und beschreiben konnen, warum Bilder als ,,real* oder ,,irreal” gesehen werden.
Ingesamt sollen die SchiilerInnen ein Bewusstsein dafiir entwickeln, dass Bilder
genauso wie Texte nicht ,,auf den ersten Blick entschliisselt werden konnen und
sich ihre Bedeutung ebenfalls erst ,,nach genauerem Hinsehen* erschlieBen ldsst. Im
Hinblick auf den Lehrplan der Unterstufe werden damit der ,.kritische Umgang [...]

198

mit Medien gefordert und die Schiilerlnnen werden daran herangefiihrt, die

Wirkung der Medien auf sich und andere wahrzunehmen und beschreiben zu

199

lernen . Noch expliziter erfiillen diese Unterrichtseinheiten den Lehrplan der

Oberstufe, der die Ausbildung der Fahigkeit betont, ,,Ausdrucksformen von Texten,

Medien und Medientexten und deren Wirkung zu verstehen [meine

200

Hervorhebung] und im Sinne einer Medienkulturkompetenz fordert, dass die

Schiilerlnnen ,,Interessen und Absichten hinter (multi-)medialen Texten und
Produkten analysieren und bewerten sowie manipulative Zielsetzungen erkennen*’

konnen.

198 1 ehrplan Deutsch. AHS-Unterstufe, S. 1.
19 1 ehrplan Deutsch. AHS-Unterstufe, S. 5.
201 ehrplan Deutsch. AHS-Oberstufe, S. 1.
2! Lehrplan Deutsch. AHS-Oberstufe, S. 6.
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Im Folgenden werden Aufgabenstellungen, die man fiir die Arbeit mit den einzelnen
Kriterien der Bildanalyse behandeln konnte, dargestellt. Es wird auch zu jeder
Arbeitsaufgabe eine Hausiibungsaufgabe vorgestellt, die den Unterrichtsertrag iiber
die Unterrichsstunde hinaus sichern und die Eigeninitiative der Schiilerlnnen im
Bezug auf die Bildanalyse fordern sollen.
Um den SchiilerInnen néher zu bringen, dass es einen Unterschied macht, ob einem
eine Person auf einem Foto aus dem Bild heraus in die Augen blickt oder nicht und
dass, wenn dies der Fall ist, suggeriert wird, dass diese Person eine Beziehung mit
der BildbetrachterIn einzugehen versucht, erhalten die Schiilerlnnen eine Reihe von
Bildern. Bei einigen ist festzustellen, dass die Personen im Bild Blickkontakt
herstellen, bei anderen nicht. Anhand folgender Fragen sollen die Schiilerlnnen
Differenzierungspotential zwischen den Bildern untersuchen:
* Wie unterscheiden sich die Fotografien im Bezug auf den Blick der dargestellten
Personen?
* Von welchen Bildern fiihlst du dich als BildbetrachterIn aufgrund des Blicks der
Personen mehr angesprochen? Warum?
* Hast du das Gefiihl, es wird versucht eine Verbindung/Beziehung zwischen dir
und der Person im Bild aufzubauen? Wenn ja, welche (z.B. Mitleid)?
Als Hausiibung sind die SchiilerInnen aufgefordert, in
Zeitschriften/Zeitungen/Biichern/etc. jeweils ein Bild zu suchen, in dem die Person
auf dem Bild Blickkontakt zur BildbetrachterIn herstellt und eines, in dem dies nicht
der Fall ist. Sie sollen anschlieBend beschreiben, welcher Unterschied fiir sie dadurch
vermittelt wird.
In der letzten Stunde des Stationenbetriebs, in der die Ergebnisse zusammengefasst
werden, konnen einge Schiilerlnnen mithilfe ihrer Beispielbilder ihre Erkenntnisse
prasentieren.
Da die Einstellungsarten in Comics die selben sind wie auf Fotografien und ein
Comic-Heft eine vielfdltige Auswahl an immer den selben Einstellungsarten in
vielfacher Ausfiihrung bieten, konnen die héufigsten Einstellungsarten, die auf
Bildern verwendet werden, anhand dieser untersucht/exemplifiziert werden. Die
Schiilerlnnen sind bei dieser Station aufgefordert mithilfe eines Comic-Heftes die
hiufigsten Einstellungsarten herauszusuchen, sie abzupausen oder durchzuzeichnen
und sie anschlieBend stichwortartig zu beschreiben. Als Hausaufgabe sollen die

Schiilerlnnen einen Raster vervollstindigen, der die sechs haufigsten
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Einstellungsarten (Totale, Halbtotale, Halbnahe/Amerikanische, Nah-, Grof3-,
Detailaufnahme) und deren Beschreibung und Wirkungsweise nennt’’”. Bei einigen
Einstellungen sind entweder Beschreibung oder Wirkung und Verwendung schon
eingetragen, um den Schiilerlnnen die Vervollstindigung zu erleichtern und ihnen
Vorlagen fiir diese zu bieten. Dieser Raster wird in der Stunde, in der die Ergebnisse
des Stationenbetriebs zusammengefasst und reflektiert werden, fiir alle verglichen.
Fiir die Aufgabe, die beinhaltet, herauszufinden, welche Auswirkungen verschiedene
Perspektiven auf die Wirkungsweise von Fotografien haben, werden die
SchiilerInnen aufgefordert in verschiedenen Biichern wie zum Beispiel Felix Freiers
Buch ,,Fotografieren lernen. Sehen lernen“*” die Kapitel iiber die Perspektive in der
Fotografie durchzulesen und die wichtigsten Informationen {iiber verschiedene
Perspektiven und ihre Anwendungen/Wirkungsweisen zu sammeln. AnschlieBend
sollen sie im Klassenzimmer mit einer zur Verfiigung gestellten Digitalkamera
jeweils ein Foto aus horizontalem bzw. vertikalem Winkel und jeweils ein Foto aus
Frosch- bzw. Vogelperspektive schieBen und deren Unterschiede kurz festhalten.
Anhand dieser Fotos kann die Rekapitulation dieses Bereichs in der finalen Stunde
des offenen Lernens zu diesem Themenbereich stattfinden.

Im Bereich Modalitdt erhalten die SchiilerInnen eine Reihe von Bildern (vgl.
Beispiele unten), die sich danach ordnen sollen, wie ,,real” oder ,,irreal” sie diese
einschitzen. Sie sollen die Bilder auf einer Skala von ,sehr real“ bis ,irreal”

einordnen.

Abb. 9: Modalitit (Quelle: http://www.flickr.com/photos/nachx/2303549884/ (15.12.08))

22 ygl. Hinkel, Hermann: Lernbereich Fotografie. Ziele — Planung — Berichte — Vorschlige.
Diisseldorf: Pddagogischer Verlag Schwann 1974, S. 56.
293 FEreier, Felix: Fotografieren lernen. Sehen lernen. Kéln: DuMont-Literatur-und-Kunst-Verlag 2004,
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Abb. 11: Modalitét (Quelle: http://www.flickr.com/photos/tomsch/2481211268/ (15.12.08))

Abb. 14: Modalitdt (Quelle: http://www .flickr.com/photos/little frank/1560066119/ (15.12.08))
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Abb.&l‘S: Modalitét (Quelle: http://www.flickr.com/photos/8230500@N04/1398717314/ (15.12.08))

Im Anschluss daran sollen die SchiilerInnen folgende Satze vervollstindigen:

* Ein Foto erscheint fiir mich real, wenn ...

* Ein Foto erscheint fiir mich irreal, wenn ...

* Ein Foto ohne Hintergrund erscheint fiir mich realer/irrealer (wéhle aus) als ein
Foto mit Hintergrund, weil ...

Als Hausiibung sind die SchiilerInnen aufgefordert, fiir eines der Fotos, welches sie

auf der Skala als irreal eingeordnet haben, eine Begriindung dafiir zu liefern, warum

sie dieses Bild als irreal empfinden. Anhand dieser Erkldrungsentwiirfe kann

wiederum die Modalitit von Bildern am Ende des Stationenbetriebs abschlieend

noch einmal zusammengefasst werden.

7.2 Text und Bild in der Zeitung/in Zeitschriften

Im Folgenden werden Unterrichtseinheiten, die sich alle mit Text, Bild und deren
Kombination in Zeitungen und Zeitschriften beschéftigen, vorgestellt. Da jede
Unterrichtseinheit  verschiedene Zielsetzungen verfolgt, werden diese im
Zusammenhang mit jeder Unterrichtseinheit vorgestellt. Geeignete Altersgruppen
sind SchiilerInnen ab der 7. Schulstufe, da hier im Lehrplan explizit festgehalten ist,

dass die Schiilerlnnen ,grundlegende FEinblicke in Entstehungs- und

204

Wirkungszusammenhénge von Texten gewinnen“" sollen. Allgemeine Zielsetzung

fiir die folgenden Unterrichtseinheiten ist die kritische Auseinandersetzung mit

205

Medien und ihrer Wirkung.”™ Die SchiilerInnen sollen ,,verstehen, wie in Medien

Themen und Inhalte gezielt aufbereitet und gestaltet werden [meine

Hervorhebung]“**.

2% _ehrplan Deutsch. AHS-Unterstufe, S. 7.
205 ygl. Lehrplan Deutsch. AHS-Unterstufe, S. 1.
296 ygol. Lehrplan Deutsch. AHS-Unterstufe, S. 7.
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Als Einfiihrung in den Themenbereich Zeitungen und Zeitschriften werden die
SchiilerInnen aufgefordert, verschiedene Zeitungen und Zeitschriften zu untersuchen.
Die SchiilerInnen sollen hierbei erkennen, dass es eine Vielzahl verschiedenartiger
Zeitungen und Zeitschriften gibt, die sich anhand vieler Kriterien wie der
Erscheinungsart, dem Umfang, dem Inhalt, der Leserschicht, etc. unterscheiden.
Weiters sollen die Schiilerlnnen erkennen, dass das Foto eine wichtige
Informationsquelle in Zeitungen und Zeitschriften ist, indem sie feststellen, ob und
wie viele Fotos in den verschiedenen Zeitungen und Zeitschriften benutzt werden
und indem sie diese vergleichen, charakterisieren und einordnen.

In dieser ersten Unterrichtseinheit bekommen die SchiilerInnen eine groe Anzahl an
Zeitungen und Zeitschriften zur Verfligung gestellt und werden aufgefordert diese in
einen Raster mit verschiedenen Kategorien (Name, Grof8e/Umfang/Seitenzahl, Preis,
Erscheinungszeit/-hdufigkeit, Inhalte, Leserschicht, Bildanteil) einzutragen. Danach
werden die Ergebnisse im Plenum gesammelt. Im Anschluss daran soll sich je eine
Schiilergruppe einer genaueren Analyse des Bildanteils einer bestimmten
Zeitung/Zeitschrift widmen. Hier sollen sie Themenbereiche, denen die Bilder
entstammen und deren Grofe/Anzahl pro Themenbereich analysiert werden.

In einer weitern Unterrichtseinheit soll der gegenseitige Einfluss von Text und Bild
in Zeitungen behandelt werden.

Zielsetzung ist hier, dass die SchiilerInnen erkennen, dass der Informationswert eines
Bildes auch von der Bildunterschrift bzw. von den mit dem Bild in Verbindung
gebrachten Schlagzeilen beeinflusst werden und die LeserInnen/Betrachterlnnen
manipuliert werden konnen. Es soll deutlich werden, dass ein und das selbe Bild fiir
unterschiedliche Zwecke ,,benutzbar* ist.

Hierfiir werden die SchiilerInnen dazu aufgefordert, aus Zeitungen und Zeitschriften
Fotos auszusuchen und auszuschneiden. Die ausgeschnittenen Fotos werden dann
aufgeklebt und mit verschiedenen Bildunterschriften, entweder ebenfalls aus
Zeitungen oder selbst geschriebenen, kombiniert. Die richtige ist ebenfalls unter den
Auswahlmoglichkeiten. Dann konnen sich die SchiilerInnen gegenseitig befragen,
welche sie fiir die ,,passende* halten bzw. welche die ,,richtige* Bildunterschrift sei.
Um die Manipulation, die durch Bildunterschriften bzw. die Verwendung von
Bildern in einem falschen Zusammenhang passieren kann, zu zeigen, kann man
Fotos der SchiilerInnen heranziehen. Hermann Hinkel bringt hier ein Beispiel, wo

ein Bild, das wihrend einer Gruppenarbeit im Klassenzimmer fotografiert wurde und
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auf dem zwei SchiilerInnen abgebildet sind, die sich gerade um einen Sessel streiten,
dazu benutzt wurde, die Schiilerlnnen auf diese Manipulationsmoglichkeit
hinzuweisen. Fiir die SchiilerInnen soll dabei deutlich werden, dass Fotos nur ein
ausschnitthaftes Abbild der Wirklichkeit liefern, dass sie nur eine Momentaufnahme
sind, dass ein Bild mit sehr unterschiedlichen Absichten benutzt werden kann und
dass durch das Hinzufiligen eines Bildtextes je nach Intention des Bildherausgebers
die Bildaussage manipuliert werden kann. Die SchiilerInnen erhalten hierfiir eine
Bild, das sie selbst zeigt und mit einer ,,falschen* Bildunterschrift unterlegt ist. In
Heinrich Hinkels Beispiel ist das Bild, welches einen Streit um einen Sessel zeigt,
mit der Unterschrift ,,Schiiler der 6b zerstorten Schulmobel* unterlegt. Dann kann
iiber die Richtigkeit der ,,falschen* Bildunterschrift diskutiert werden und nach einer
wahrscheinlich Rechtfertigung bzw. Richtigstellung der Ereignisse kann eine
Hrichtige®, | wahrheitsgetreue® Bildunterschrift gefunden werden.”"’

Auf eine weitere Art und Weise konnen die Schiilerlnnen zur Erkenntnis gefiihrt
werden, dass Bildunterschriften die Lesart eines Bildes bzw. seine Interpretation
entscheidend beeinflussen konnen. Die Schiilerlnnen werden zu Beginn der Stunde
in drei Gruppen geteilt. Es bleibt darauthin immer eine Gruppe im Klassenzimmer,
die anderen zwei Gruppen werden nach drauBlen geschickt. Jede Gruppe bekommt
dann ein und dasselbe Bild gezeigt und wird zu ithm befragt. Bei einer Gruppe wird
das Bild ohne Bildunterschrift verwendet, bei den anderen zwei Gruppen mit einer
jeweils unterschiedlichen Bildunterschrift. Jede Diskussion iiber das gezeigte Bild
wird auf Tonband aufgezeichnet und im Anschluss der gesamten Klasse vorgespielt.
Es ist zu erwarten, dass die SchiilerInnen {iber den Bildinhalt zu diskutieren beginnen
bzw. bald feststellen werden, dass sie zwar das gleiche Bild gesehen haben, aber dies
je nach Bildunterschrift in einer bestimmten Art und Weise interpretiert haben.”®

Ein &dhnlicher Erkenntnisgewinn kann auch mit verschiedenen Bildausschnitten
erzdhlt werden. Ziel ist es, dass die SchiilerInnen erkennen, dass verschiedene
Ausschnitte eines Bildes seine Interpretation maBgeblich beeinflussen kénnen und
Zeitungen/Zeitschriften durch die Wahl des Bildausschnitts seine Aussage

beeinflussen bzw. manipulieren kdnnen.

27 ygl. Hinkel: Lernbereich Fotografie, S. 61-62.
2% ygl. Hinkel: Lernbereich Fotografie, S. 58-61.
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Zu diesem Zweck werden die Schiilerlnnen aufgefordert ein Foto aus einer
Zeitschrift/Zeitung auszuwahlen und entweder in verschiedene
Abschnitte/Ausschnitte zu zerteilen oder einen Bildteil einzuklappen. Danach
befragen sich die MitschiilerInnen gegenseitig, was auf dem Bild zu sehen ist und in
welchem Zusammenhang es stehen konnte. Es wird deutlich werden, dass es viele
Interpretationsmoglichkeiten fiir jedes Bild gibt. Mit der gleichen Zielsetzung kann
auch die Lehrperson einen Bildausschnitt eines Bildes auswéhlen und diesen fiir die
ganze Klasse zur Diskussion stellen. Nachdem die SchiilerInnen ihre Assoziationen
und mogliche Kontexte fiir das Bild notiert und im Plenum diskutiert haben, kann
das ganze Bild présentiert und mit den Interpretationsvorschlidgen der Schiilerlnnen

verglichen werden.

7.3 Mit Bildern ausdriicken, was einem wichtig ist

Das im Folgenden vorgestellte Projekt versucht die Lebenswelten der SchiilerInnen
in die Klasse zu bringen und eroffnet den SchiilerInnen die Moglichkeit sich etwa am
Beginn eines Schuljahres oder einer neuen Klassenkonstellation anhand von Texten
und Fotos iiber sich selbst und das, was ihnen wichtig ist, besser kennenzulernen.
Holge Klose weist darauf hin, dass ,,besonders Kinder sich durch Bilder oft besser
ausdriicken konnen als mit Worten‘®.

Dieses Projekt eignet sich fiir alle Schulstufen, insbesondere fiir die 5. oder 6.
Schulstufe, um die SchiilerInnen an die Beziehungen von Bild und Text und dem
Medium Fotografie im Deutschunterricht heranzufiihren.

Zielsetzung ist hier das erste Kennenlernen der Fotografie, um etwas tiber sich selbst
auszudriicken. Die Schiilerlnnen sollen erkennen, dass man mit Fotos
kommunizieren kann. Auch die Verbindung von Bild und Text und die
Notwendigkeit beider Anteile zum vollstindigen Verstindnis der Mitteilung soll
vermittelt werden. Das Projekt fordert die ,,konstruktive Nutzung von Medien**',

auf die im Unterstufenlehrplan hingewiesen wird. Ebenso erfiillt dieses Projekt drei

der vier Arbeitsfelder der Medienpiddagogik, die im Medienerlass ausgewiesen

29 Klose, Holger: ,,Lebenswelten — ein fotopadagogisches Projekt an einer internationalen
Grundschule. In: Holzbrecher, Alfred u.a. (Hg): Foto + Text. Handbuch fiir die Bildungsarbeit.
Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften 2006, S. 101.

219 ehrplan Deutsch. AHS-Unterstufe, S. 1.
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werden. Neben der ,,Vermittlung von Mediennutzung® und ,,der Befdahigung von
Kommunikation mit und durch Medien” wird ndmlich dabei auch zu ,eigenen
Medienschépfungen [angeregt]“*!'".

In einer ersten Projektphase sollen die Schiilerlnnen an die Aufgabe, ihre eigenen
Lebenswelten mithilfe von einzelnen Fotografien festzuhalten, herangefiihrt werden.
Der Schwerpunkt hierbei soll aber nicht nur auf den positiven Aspekten ihrer
Lebenswelten liegen, sondern durchaus auch negative Aspekte, die ihre Lebenswelt
betreffen, integrieren. Mithilfe folgender Leitfragen sollen die Schiilerlnnen angeregt
werden, iiber ihre eigene Lebenswelt nachzudenken:

*  Wen oder was habt ihr gern?

*  Wobei fiihlt ihr euch wohl?

*  Worauf freut ihr euch?

* Was ist fiir euch interessant?

*  Wer oder was hat euch entscheidend gepragt/ beeinflusst?

*  Wen oder was mogt ihr nicht?

*  Wovor habt ihr Angst?

*  Woriiber argert ihr euch?

*  Was ist langweilig?*'?

Nach dieser Reflexionsphase tauschen die Schiilerlnnen sich mit einem ihrer
Klassenkolleglnnen aus und erarbeiten Moglichkeiten, ihre Lebenswelt fotografisch
umzusetzen. Als Hausiibung sind die Schiilerlnnen dann aufgefordert anhand von
einigen Fotos ihre Lebenswelt zu dokumentieren.

In einem zweiten Projektschritt folgt dann die Textproduktion zu den selbst erstellten
Fotos. Die Aufgabe ist hier, die Fotos so zu erkldren, sodass jede Betrachterln
erkennen kann, weshalb die Fotos aufgenommen wurden und was sie mit der
Lebenswelt der betroffenen Person zu tun haben. Weitere Vorgaben werden nicht
gemacht, die Fotos sollen also Bildimpulse fiir freies Schreiben darstellen.

In einer letzten Projektphase kommt es dann zur Prisentation der Projektarbeiten. Zu
Beginn liegt der Schwerpunkt hier auf der ausschlieBlichen Betrachtung der
Fotografien ohne der ihnen angeschlossenen Texten. Die Schiilerlnnen werden

aufgefordert, die Fotos genau zu betrachten und ihre Bildaussage zu erschlie3en.

2! Grundsatzerlass Medienerzichung, S. 2.
212 yg]. Klose: ,,Lebenswelten® — ein fotopadagogisches Projekt an einer internationalen Grundschule,
S. 104.
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Mithilfe einiger Leitfragen wie: ,,Was seht ihr auf den Bildern?* oder ,,Warum hat
die betroffene Person diese Bilder gemacht?* sollen die SchiilerInnen iiber die
Bildaussage nachdenken, dann diirfen sie den dazugehorigen Text aufdecken und
vergleichen, ob sich die vermutete Bildaussage bestétigt oder sich durch den Text
verandert. Wenn die Schiilerlnnen dann ihre Vermutungen mit den Texten
abgleichen, konnen sie erkennen, ob sie mit ihren Einschédtzungen richtig gelegen
sind oder die betroffene Person etwas vollig Anderes damit ausdriicken wollte.
Abschlieend konnen die SchiilerInnen in einer Reflexionsrunde die Eindriicke, die

sie von den Fotografien und den Texten erhalten haben, duflern und besprechen.

7.4 Foto-Story

Vor allem durch Kinder- und Jugendzeitschriften sind die SchiilerInnen mit Foto-
Stories vertraut. Die eigene Produktion einer Foto-Story regt die SchiilerInnen an,
ihre eigenen Lebenswelten in das Klassenzimmer zu bringen und stellt so mit eine
lustvolle Moglichkeit dar, medienpddagogische Aspekte in den Deutschunterricht zu
integrieren. Zielsetzungen sind hier vor allem die kreativen Verbindungen von
Fotografie und Text. Michael Bloech pladiert fiir eine Wiederentdeckung der

Fotostory. Einige seiner Argumente sollen im Folgenden angefiihrt werden:

Kinder haben viel Spal daran, selbst erdachte Geschichten zu
erzahlen, sich zu verkleiden und dabei in neue Rollen zu
schliipfen. Dariiber hinaus sind Kinder von ihren eigenen, selbst
geschossenen Fotos fasziniert. [...] Aulerdem geht von diesem
klassischen Medium nicht nur beim aktiven Part des
Fotografierens, sondern auch beim Betrachten eine gehorige
Portion an Faszination aus [...]. Daher liegt es nahe, an diese
Faszination anzukniipfen und Kindern mit der Produktion einer
eigenen Fotostory eine neue Dimension fiir kreatives Handeln
zu eroffnen. Eine Fotostory verbindet harmonisch die
Faszination fiir ein technisches Medium mit der Lust am
Erzihlen und am Rollenspiel.*"

Der Oberstufenlehrplan weist auf die Notwendigkeit hin, Ausdrucksformen von

Medientexten (zu denen die Fotostory ebenfalls zu zéhlen ist) und deren Wirkung zu

213 Bloech, Michael: Die Fotostory neu entdecken. In: Anfang, Giinther u.a. (Hg.): Erlebniswelt
Multimedia. Computerprojekte mit Kindern und Jugendlichen. Miinchen: kopaed 2001. (Materialien
zur Medienpddagogik Band 2), S. 34.
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verstehen’'*. Dieses Ziel wird bei der Analyse und Produktion einer Fotostory
genauso verfolgt, wie die Intention und Wirkung dieser Text-Bild-Kombination zu
verstehen®"”, wie dies ebenfalls im Oberstufenlehrplan gefordert wird. Indem die
SchiilerInnen mit ihrer Fotostory etwas iiber ihre Lebenswelt erzdhlen, kommt es zu
einer produktiven Nutzung der Medien zur Kommunikation®'®,

Die Fotostory verbindet das Medium Fotografie mit dem freien Erzdhlen und lebt
von der Kombination der beiden Komponenten zu einem homogenen Ganzen. Denn
wenn nur die Fotografien alleine stehen, lassen sie viele Deutungsmoglichkeiten zu,
erst durch den Text kann die Bedeutung in eine Richtung gelenkt werden, um die
Aussage der Fotostory zu beschreiben. Es besteht also ein Abhingigkeitsverhaltnis
zwischen Bild und Text, die zu libermittelnde Nachricht des Bildes wird durch den

217 Ahnlich wie bei Comics kann der Text den Bildern in

Inhalt des Textes bestimmt.
Sprech- oder Denkblasen, Textbalken oder als FlieStext in oder neben den Fotos
hinzugefiigt sein. Form der Sprechblasen und Schriftgrofe und -art beeinflussen die
Bedeutung des Textes. Die sequentielle Bildfolge und (bis auf Vorausschauen und
Riickblenden) chronologische Abfolge der Bilder weist ebenfalls Ahnlichkeiten zum
Comic auf?'® Schimming verweist auf die Tatsache, dass die Fotos oft die
beschreibenden Elemente der Geschichte beinhalten, wie etwa die Kleidung, das
Aussehen oder die Réumlichkeiten, wohingegen die Handlung selbst und die
Sinneseindriicke der Akteure durch den Text artikuliert werden.?"

Projekte zu Fotostories konnen in allen Schulstufen durchgefiihrt werden, die
Komplexitit des Inhalts bzw. die Professionalitit der Fotoaufnahmen sollte sich
natiirlich dementsprechend steigern.

Den Beginn des Projektverlaufs markiert eine erste Auseinandersetzung mit
Fotostories. Die Schiilerlnnen erhalten eine oder mehrere Fotostories und werden
aufgefordert die Charakteristika der Fotogeschichten zu erkennen. In einem weiteren
Schritt kommt es zum Start der Umsetzung der eigenen Fotostories, indem die

SchiilerInnen Geschichten sammeln, die sie spéter fotografisch umsetzen konnen. Je

21 vgl. Lehrplan Deutsch. AHS-Oberstufe, S. 1.

13 ygl. Lehrplan Deutsch. AHS-Oberstufe, S. 5.

1 yg]. Lehrplan Deutsch. AHS-Oberstufe, S. 6.

217 ygl. Schimming, Ulrike: Fotoromane. Analyse eines Massenmediums. Frankfurt a. M.: Peter Lang
Verlag 2002, S. 18.

218 yg]. Hornar, Christina. Fotostories — Geschichten in Wort und Bild. Uberlegungen zum Medium
der Fotostory, aufgezeigt anhand eines Fotoprojektes. In: Holzbrecher, Alfred u.a. (Hg): Foto + Text.
Handbuch fiir die Bildungsarbeit. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften 2006, S. 89.

19 ygl. Schimming: Fotoromane, S. 21.
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nach Klassengroe konnen hierfiir zwei oder mehrere Gruppen gebildet werden.
Sofern man keinen konkreten thematischen Schwerpunkt verfolgt, kann es den
SchiilerInnen iiberlassen werden, ob sie eine reale oder cine fiktive Geschichte
erzdhlen wollen. Voraussetzung ist natiirlich die Umsetzbarkeit in Form von
einfachen Fotografien.

Entscheidender Bestandteil der Vorbereitung ist dann die Erstellung eines
Storyboards als Grundgeriist fiir die spétere Erstellung der Fotografien. Das
Storyboard enthilt einzelne Zeichnungen, die den Ablaufplan der Fotostory abbilden
und zusitzlich Hinweise zu den Dialogen, Handlungen oder Requisiten. Christina

Hornar fasst die Vorteile eines detaillierten Storyboards zusammen:

Durch das Erstellen eines detaillierten Storyboards miissen sich
die Teilnehmer schon vor dem Fotografieren genau iiberlegen,
was und wie fotografiert werden muss. Es wird
herausgearbeitet, wie etwas dargestellt wird und welche
Requisiten man dafiir benétigt. Dadurch miissen die Bilder
gezielt konstruiert werden.**

Mithilfe des Storyboards konnen die SchiilerInnen dann systematisch und organisiert
an ihren Fotografien arbeiten. Zu Beginn der Fotografierphase ist es eventuell
notwendig die Schiilerlnnen noch in den Gebrauch von Digitalkameras einzufiihren
und sie auf die Moglichkeiten von Zoom oder verschiedenen Aufnahmeeinstellungen
hinzuweisen. Prinzipiell empfiehlt es sich dann, jede Aufnahme mehrmals
aufnehmen zu lassen, damit die SchiilerInnen spiter zwischen mehreren Varianten
der selben Szene wihlen konnen. Die Rollenverteilung wéhrend der Fotografierphase
kann auch den Schiillerlnnen {iberlassen werden, sofern es nicht zu
Auseinandersetzungen kommt, wer welche Rolle iibernehmen soll/mag. Es ist
empfehlenswert jede Szene vor dem Fotografieren im Rollenspiel durchzufiihren.

Beim Schreiben der Texte zu den Fotografien ist die Kreativitdt der SchiilerInnen
gefragt. Sofern es bei den Charakteristika der Fotostories zu Beginn des Projektes
noch nicht erwéhnt wurde, ist es wichtig die SchiilerInnen darauf hinzuweisen, dass
der Text das ausdriicken und beschreiben soll, was auf den Bildern nicht zu sehen ist.
Auch Handlungen und Dialoge, die zwischen den Bildern liegen, miissen ausgefiihrt

werden.

220 Hornar: Fotostories — Geschichten in Wort und Bild, S. 94.
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In einer weiteren Projektphase erfolgt dann die Auswahl der Bilder und das
Verbinden der Bilder mit den Texten. Sofern die Schiilerlnnen mit Programmen wie
Adobe Photoshop noch nicht vertraut sind, konnte diese Phase facheriibergreifend
mit dem Informatikunterricht stattfinden. Alternativ kann auch die Lehrperson
bezichungsweise eine kompetente MitschiilerIn in die notwendigen Abldufe im
Programm einfiihren.

AnschlieBend konnen die Fotogeschichten entweder im Klassenzimmer oder im
Schulgebdude ausgedruckt prédsentiert und ausgestellt werden. Um die Ergebnisse
auch in der Familie und im Freundeskreis zu présentieren, konnen die Fotostories

ausgedruckt und zu einem kleinen Heft gebunden werden.*'

7.5 Sozialdokumentarische Fotografie als Schreibanlass

Fotografien als Schreibimpulse sind auch dem traditionellen Deutschunterricht nicht
ganz fremd. Die folgende Aufgabe beschiftigt sich mit einem spezifischen Genre der
Fotografie, ndmlich der sozialdokumentarischen oder sozialkritischen Fotografie als
Schreibanlass im Deutschunterricht und eignet sich auch fiir die facheriibergreifende
Zusammenarbeit mit dem Kunst- oder Geschichtsunterricht. Hier soll das Bild nicht
nur ,,Anlass* bzw. ,Impuls“ zum Schreiben sein, sondern erst aus einer niheren
Analyse des Bildes heraus sollen Texte, die sich aus dem Bild ergeben, produziert
werden.

Die Verwendung sozialdokumentarischer Fotografie als Schreibanlass ist prinzipiell
iiber alle Schulstufen hinweg denkbar, weil selbst in der Unterstufe schon viele
gesellschaftliche Probleme ins Bewusstsein der Kinder und Jugendlichen geriickt
sind. Im Rahmen der Oberstufe lassen sich jedoch sicher schon differenziertere
Sichtweisen und Zuginge aufgrund der vorangeschrittenen Reife der Jugendlichen
erwarten.

Zielsetzung ist — unabhdngig von den textsorteninhdrenten Zielsetzungen — das, im
Bildungsbereich Mensch und Gesellschaft festgeschriebene, ,,Verstindnis fiir
gesellschaftliche (insbesondere politische, wirtschaftliche, rechtliche, soziale,
okologische, kulturelle) Zusammenhinge®, welches eine ,,wichtige Voraussetzung

fir ein befriedigendes Leben und fiir eine konstruktive Mitarbeit an

221 ygl. Hornar: Fotostories — Geschichten in Wort und Bild, S. 93-97.
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gesellschaftlichen Aufgaben“*** darstellt. In den Beitriigen zu den Bildungsbereichen
im Oberstufenlehrplan ist folgende Zielsetzung vermerkt, der sich die SchiilerInnen

mit der Arbeit an sozialdokumentarischer Fotografie anndhern kénnen:

Der  Umgang  mit  dsthetischen  Texten schafft
Anndherungsmoglichkeiten an das Fremde in der eigenen
Gesellschaft und an andere Kulturen. Er bietet Wege, sich mit
Sinnfragen der eigenen Existenz auseinander zu setzen.””

Im Sinne eines erweiterten Textbegriffes kann auch die Fotografie als Text gesehen
werden und sozialdokumentarische Fotografie befasst sich genau mit diesem
»Fremden® in der eigenen Gesellschaft, denn ihre Ziele sind es, ,,Missstdnde in der
Gesellschaft aufzuzeigen, Lebensumstinde bestimmter Gruppen abzubilden,
politisch eingreifend titig zu werden und soziale Ereignisse zu dokumentieren***,

Fiir den Unterricht kann man sowohl historische Sozialfotografie als auch aktuelle
sozialkritische Fotografien nutzen. Prinzipiell ist eine ErschlieBung des Kontextes
bei jeglicher Form der Sozialfotografie empfehlenswert, bevor die konkrete Arbeit
mit den Fotografien beginnt. Aufnahmeort und —zeit und der gesellschaftliche und
politische Kontext geben im Normalfall Aufschluss iiber die Umsténde, in denen das
Foto entstanden ist. Bevor die Fotografien dann als Schreib- oder Sprechanlass

genutzt werden, sollten sie anhand ausgewéhlter Fragen aus dem Fragenkatalog zu

Bildern nach Kress/van Leeuwen (Vgl. Kapitel 5.1.7) analysiert werden.

222 Allgemeiner Teil des Lehrplans, S. 3.

2 Lehrplan Deutsch. AHS-Oberstufe, S. 1.

224 Schréder, Tanja: Die Macht der Bilder. In: Holzbrecher, Alfred u.a. (Hg): Foto + Text. Handbuch
fiir die Bildungsarbeit. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften 2006, S. 423.

96



Kurdische Familie.
Dohuk, Irakisch-Kurdistan 1997

Abb. 16: Fotografie von Sebastido Salgado (Quelle:
http://www.dhm.de/ausstellungen/salgado/Salgado-Lehrermaterial.pdf (9.12.08))

Dieses Foto war Teil der Berliner Ausstellung ,,EXODUS. Fotografien von Sebastido
Salgado, Flucht und Heimatlosigkeit 1994 — 2000%. Die Bildunterschrift gibt

Auskunft iiber die Herkunft der Partipienten im Bild, ihr Verhiltnis zueinander

(Familie), den Aufnahmeort und das Aufnahmejahr.

Bei folgendem Foto wire es sinnvoll sich mit folgenden Fragen aus dem

Fragenkatalog zu beschéftigen:

1.
2.

Welche Partizipienten gibt es im Bild?
Richtet sich der Blick der Partizipienten im Bild aus dem Bild heraus oder
nicht? Wird so eine Beziehung zwischen dem Partizipienten im Bild und der

BildbetrachterIn hergestellt? Wenn ja, welche?

. Welche EinstellungsgroBBe der dargestellten Personen/Objekte wurde

gewdhlt?
Aus welchem horizontalen/vertikalen Winkel ist das Bild fotografiert?

. Wie kann die Modalitit des Bildes beurteilt werden? Inwiefern entspricht es

der Realitit?
Was kann iiber die Farbsittigung, -differenzierung und -modulation im Bild

gesagt werden?
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7. Ist die Abbildung kontextualisiert, also ist der Hintergrund/die Umgebung
sichtbar oder nicht?

8. Stellt die Abbildung die Details der piktoralen Reprisentation dar?

9. Aus welcher Perspektive ist das Bild gemacht?

10. Was fdllt im Bezug auf Belichtung und Helligkeit im Bild auf?

11. Wie sind die Elemente im Bild angeordnet? Was befindet sich im Zentrum,
was an den Rédndern? Welche Elemente sind links oder rechts, oben oder
unten positioniert und was sagt das {iber deren Informationsgehalt aus?

12. Welche Elemente des Bildes geraten besonders prominent ins Blickfeld und

warum?

Dann konnen die Schreibanldsse folgen. In der Unterstufe konnen dies innere
Monologe der Personen auf dem Bild sein oder erweiterte Personenbeschreibungen,
ebenso wiren fiktive Biographien denkbar. In der Oberstufe konnen journalistische
Texte wie fiktive Portraits der Personen, Interviews mit ihnen oder Reportagen iiber
sie geschrieben werden. Auch argumentative Texte iiber die Probleme in unserer
Gesellschaft konnen von einem sozialdokumentarischen Foto als Bildimpuls
ausgehen.

Ebenso ist es denkbar, dass sich die SchiilerInnen in ihrer Heimatstadt mentale oder
reale Bilder von Randgruppen der Gesellschaft (Obdachlose, Asylwerberlnnen, ...)
machen und anhand von diesen Bildern Texte (vgl. die Vorschlige oben)

produzieren.

7.6 Die Postkarte im Fokus

Postkarten begegnen uns auch heute — in einer Zeit, wo oft an ihrer statt E-cards und
E-mails verschickt werden — noch in mancherlei Situationen. Erstens begegnen sie
uns, wenn wir irgendwo auf der Welt unterwegs sind, wo der Tourismus eine Rolle
spielt und wir vielleicht selbst unter den Karten stdbern, um die eine oder andere an
Daheimgebliebene zu senden. Zweitens dekorieren sie oft Blirowénde und private
Schreibtische mit Eindriicken aus der ganzen Welt und drittens begegnen sie allen
WienerInnen zum Beispiel in ihrer Heimatstadt fiir Touristen, die Griile nach Hause
schicken wollen. Genau hier setzt der folgende Unterrichtsvorschlag an, die Arbeit

mit Osterreichischen Postkarten/Postkarten aus Wien, um {iber (visuelle) regionale
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Stereotype zu sprechen. Geeignete Altersgruppe fiir diese Unterrichtseinheit sind
Oberstufenklassen.

Ziel dieser Unterrichtseinheit ist es, dass die SchiilerInnen erkennen, dass mit
Postkarten regionale Stereotypen vermittelt werden. Sie sollen verstehen, wie durch
Bilder Ansichten liber eine bestimmte Stadt/Region und ihre BewohnerInnen gepragt
werden. Letztendlich sollen sie durch selbstproduzierte ,,Gegendarstellungen® die
Konstruiertheit dieser stereotypen Darstellungen aufdecken. Die miindliche
Ausdrucks- und Argumentationsfdahigkeit wird mithilfe der Présentationen der
Ergebnisse der einzelnen Gruppen trainiert. Eine derartige Arbeit mit Postkarten
verfolgt die Lehrplanziele, die Ausdrucksformen von Medien und ihre Wirkung zu
verstehen’”. Ebenso wird auf Seiten der Mediennutzungskompetenz —die
Informationsentnahme aus und die Selektion, Analyse und Interpretation von
Medienformaten gefordert sowie auf Seiten der Mediennutzungskompetenz das
Erkennen der gesellschaftlichen Auswirkungen von Medien und ihrer Interessen und
Absichten.**®

Methodisch eignet sich fiir die Arbeit mit Postkarten mit dem Ziel regionale
Stereotypen zu entlarven die in Kapitel 5.2.1 vorgestellte Inhaltsanalyse. Nach einem
einfiihrenden Brainstorming tiber Funktion und Rolle der Postkarte fiir die
SchiilerInnen und fiir Tourismusregionen und einer Kldrung des Begriffs Stereotyp
werden den Schiilerlnnen ecine Vielzahl von Postkarten auf Plakaten, die im
Klassenzimmer aufgehdngt sind, prasentiert. Anschliefend sollen die SchiilerInnen
Kategorien (Codes) erstellen, anhand derer man die Postkarten analysieren konnte.
Die Arbeit kann hier in Gruppen passieren, so kann man spdter vielleicht durch
verschiedene Kategorien verschiedene FErgebnisse erhalten und miteinander
vergleichen. Vielleicht ist es von Vorteil, die Schiilerlnnen mit einigen wenigen
Vorschldgen auf die richtige Féhrte zu bringen. Nach einer Zuordnung zu den
Kategorien (z.B. auf fast einem Drittel der Postkarten waren 0&sterreichische
Mehlspeisen oder ein Kaffeechaus zu sehen), konnen die SchiilerInnen
Interpretationsvorschldge préasentieren. Jede Gruppe kann vorstellen, welche
Stereotype iiber Wien/Osterreich auf den Postkarten suggeriert werden, welche

Ansichten also auf den Ansichtskarten iiber Osterreich prisentiert werden. In einem

225 ygl. Lehrplan Deutsch. AHS-Oberstufe, S. 1.
26 ygl. Lehrplan Deutsch. AHS-Oberstufe, S. 6.
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weiteren Schritt konnen die Schiilerlnnen als Hausiibung einige Postkartenmotive
selbst besuchen, Fotos schieen und in die nidchste Unterrichtsstunde mitbringen.
AnschlieBend konnen Vergleiche zwischen den Postkarten und den selbst
geschossenen Bildern gezogen werden und so die Konstruiertheit der Postkarten
entlarvt werden. Eine andere Moglichkeit wire es, ,,Gegenfotos® zu den
Postkartenmotiven zu machen, also Bildern von Orten oder Dingen in der
Stadt/Region zu machen, die iiblicherweise nicht auf Postkarten abgedruckt sind.
Sonst kann auch ohne tatsdchliche Belege iiber die Frage diskutiert werden, was auf

Postkarten eben nicht dargestellt wird und warum.

7.7 Ein Foto als Impuls fiir Rollenspiele und kreatives
Schreiben

Handlungs- und  produktionsorientierte ~ Verfahren  erfreuen sich im
Literaturunterricht immer groferer Beliebtheit. Wéhrend der analysierende und
interpretierende Unterricht vielen Schiilerlnnen nicht gerecht wird, spricht ein

handlungs- und produktionsorientierter Unterricht sie auch in ihrer Sinnlichkeit,

ihren  Gefithlen, ihrer Phantasie und ihrem Titigkeitsdrang  an.**’

Haas/Menzel/Spinner ~ definieren  diesen = Doppelbegriff ,handlungs- und

produktionsorientiert” folgendermalfen:

[Der Begriff] akzentuiert zwei Grundformen eines aktiv-
produktiven Tuns der Schiiler in diesem Unterricht: einerseits
den vielfdltigen, durch praktisches Handeln und den aktiven
Gebrauch der Sinne bestimmten Umgang mit gegebenen Texten
und andererseits das produktive Erzeugen von neuen Texten
bzw. Teiltexten und Textvarianten. Mit dem Begriff
,handlungsorientiert’ ist dementsprechend der Aspekt des
tausend Moglichkeiten einschlieBenden bildlich-illustrativen,
musikalischen, darstellenden und spielenden Reagierens auf
Texte bezeichnet; der Begriff ,produktionsorientiert’ meint
dagegen die stirker das kognitive Vermogen beanspruchende
Erzeugung von neuen Texten.**®

Da der Lehrplan auch eine Auseinandersetzung mit Medien und Medientexten

fordert, kann dieses Verfahren genauso wie es mit Literatur vorgeschlagen wird

227y gl. Haas, Gerhard / Menzel, Wolfgang u.a.: Handlungs- und produktionsorientierter
Literaturunterricht. In: Praxis Deutsch 123 (1994), S. 17.
% Haas / Menzel u.a.: Handlungs- und produktionsorientierter Literaturunterricht, S. 18.
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ebenso mit dem Medium Fotografie praktiziert werden, um eben dieselben Ziele zu
erreichen. Hierbei soll deutlich werden, dass Fotografien genauso wie Texte
vieldeutig und in vielerlei Hinsicht interpretierbar sind und ein Bild wie schon dem
Sprichwort nach mehr als tausend Worte sagt und oft auch eine ganze und viele
verschiedene Geschichte(n) erzahlt.

Anhand eines Fotos, das entweder zu einem literarischen Text oder einem
Themenkreis, der gerade im Unterricht behandelt wird, passt, werden die
SchiilerInnen aufgefordert, Vor- und/oder Nachgeschichte zu dem Bild zu
entwickeln und in einem Rollenspiel auszugestalten bzw. wenn es um Fotografien
geht, auf denen Menschen zu sehen sind, Monologe/Dialoge oder innere Monologe
der Personen auf dem Bild zu entwickeln und wiederzugeben. Die Bilder kdnnen
auch als Projektionsflache fiir gruppendynamische Prozesse innerhalb der Klasse
genutzt werden. Gibt es beispielsweise gewalttitige Konflikte in der Klasse, kann die
Situation anhand eines Bildes wie dem unten gezeigten aufgearbeitet werden. Die
Schiilerlnnen konnen sich Rollenbiografien fiir die handelnden Personen im Foto
ausdenken und deren Konflikt nachspielen. Danach kann iiber eine Losung fiir deren

Problem diskutiert werden und diese ebenso nachgespielt werden.

Abb. 17: Eine Konfliktsituation zwischen Jugendlichen (Quelle: http://www.st-lukas-
online.de/bilder/thomasmesse/gewaltb.jpg (10.12.08))

Startpunkt fiir diese Art von Arbeit mit einem Bildimpuls kann wieder eine genauere
Analyse der Bilder anhand des Fragenkatalogs von Kress/van Leeuwen sein, um eine

anschlieBende produktionsorientierte Konkretisierung des Bildes vorzubereiten.
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Die Bedeutung des Kontextes kann mit folgender Aufgabenstellung herausgearbeitet
werden. Die ganze Klasse wird mit einem Foto wie dem unten als Beispiel

angefiihrten konfrontiert:

Abb. 18: Fotografie von David Longstreath (Quelle:
http://www.pbase.com/dlongstreath/image/33421645 10.12.08))

Die Hilfte der Klasse erhélt das Bild ohne eine Bildunterschrift. Die andere Hélfte
der Klasse findet das Bild mit folgender Bildunterschrift: ,,Ein junger Inder wartet
aullerhalb der St.Thomas-Kirche in Kalkutta mit einem Blumenstraull, um Mutter
Theresa die letzte Ehre zu erweisen.“’”” Alle Schiilerlnnen werden aufgefordert
einen inneren Monolog des Jungen auf dem Bild zu verfassen oder Vor- und
Nachgeschichte des Fotos zu erzdhlen. Ebenso kann dies fiir den Fotografen getan
werden. Die wahrscheinlich vollig unterschiedlichen Ergebnisse lassen die
SchiilerInnen erkennen, welchen Einfluss der Kontext auf eine Bildinterpretation hat

und wie ein Bild fiir vollig verschiedene Ereignisse verwendet werden kann.

¥ Grewenig, Meinrad Maria (Hg.): Augenblicke des Jahrhunderts. Meisterwerke der
Reportagefotografie von Associated Press. Ostfildern-Ruit: Hatje Cantz Verlag 1999, S. 9.
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7.8 Foto und Text — ein kiinstlerischer Zugang

Eine Option fiir den féacheriibergreifenden Unterricht mit dem Fach Kunst bzw.
Bildernische Erziehung ergibt sich durch die Arbeit mit GegenwartskiinstlerInnen,
die in ihren Arbeiten Fotografien und Text kombinieren. AnschlieBend an eine
Analyse und Interpretation von solchen Werken sind die Schiilerlnnen selbst
aufgefordert Fotografien und Text in dhnlicherweise zu kombinieren und &hnliche
Effekte zu erzielen. Diese Kombination von Foto und Text in einem Kunstkontext
verspricht den von Baacke definierten vier Dimensionen der Medienkompetenz.
Medienkritik wird bei der Analyse und Interpretation der Kunstwerke angewendet,
der Umgang mit dem Computer und digitalen Bildbearbeitungsprogrammen fordert
die Medienkunde. Durch das rezeptive Arbeiten mit den Medien und ihrer
interaktiven Produktion wird die Dimension der Mediennutzung angesprochen.
SchlieBlich wird auch die Dimension der Mediengestaltung miteinbezogen, wenn die
SchiilerInnen selbst ,,Kunstwerke gestalten.230 Ziel ist es also, dass die SchiilerInnen
erkennen, wie die Medien Foto und Text in einem kiinstlerischen Kontext
zusammenwirken konnen und welche Funktion dies erfiillt. Aulerdem werden die
Schiilerlnnen laut Franziska Armbruster ,,dazu befdhigt, mit der Kombination aus
Fotografie und Text in ihrem tiglichen Leben umzugehen und die Aussage, die

231 .
“=2%. Diese

dadurch mitgeteilt bzw. vorgespielt werden soll, zu erkennen
Auseinandersetzung mit der kiinstlerischen Arbeit mit Foto und Text stiitzt das
Lehrplanziel, dass SchiilerInnen ,,Mittel und Wirkungen [...] verschiedener Text-

«232 arkennen

Bildkombinationen vergleichen* und deren ,,Intention und [...] Wirkung
konnen sollen. Ebenso wird mit einer derartigen Beschéftigung mit Kunst, die
Fotografie und Text kombiniert, die im Lehrplan als zentrale Bildungs- und
Lehraufgabe geforderte ,,dsthetische Kompetenz“*** der SchiilerInnen geférdert.

Ein Kiinstler, der mit seinen Kombination von Bild und Text gesellschaftskritisch
bzw. politisch arbeitet, ist Klaus Staeck. Der facheriibergreifende Unterricht, der
eines seiner Werke zum Thema hat (Vgl. Abb. 19), konnte in folgenden Phasen

ablaufen: Die erste Phase ist geprdgt von der Analyse, Interpretation und Reflexion

2% yg]. Baacke: Medienpidagogik, S. 98-99.

Bl Armbruster, Franziska: Fotografie und Text in Kunst und Schule. In: Holzbrecher, Alfred u.a.
(Hg): Foto + Text. Handbuch fiir die Bildungsarbeit. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften
2006, S. 274.

32 Lehrplan Deutsch. AHS-Oberstufe, S. 5.

33 Lehrplan Deutsch. AHS-Oberstufe, S. 1.
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des Plakats ,,Erleuchtung™ in Bezug auf seine Foto-Text-Kombination sowie das
Kennenlernen des Kiinstlers und seiner Arbeiten. Die zweite Phase wird von den
SchiilerInnen selbst gestaltet, indem sie ausgestattet mit Vorwissen aus der ersten
Phase selbst eine Foto-Text-Kombination produzieren. In der dritten Phase folgt
dann die Reflexion der von den SchiilerInnen produzierten Kunstwerke im Hinblick

auf ihre Text-Bild-Kombination.

Abb. 19: ,Erleuchtung* — Plakat von Klaus Staeck (Quelle: http://www.politik-
visuell.de/staeck/bewertung.php?id=352&show=1 (12.12.08))

Nachdem die Schiilerlnnen das Plakat erstmals betrachtet haben, werden sie in
Kleingruppen dazu aufgefordert zu untersuchen, was mit der Kombination der
beiden Medien Foto und Text erreicht werden soll, wie diese auf die BetrachterInnen
wirken und was sie bei ihnen auslésen. Folgende semiotische Fragen konnen hier
also zur Diskussion stehen:

* Was sehe ich?

* Wie ist das, was ich sehe gestaltet, aufgebaut, komponiert?

* Wie deute ich das, was ich sehe??*

2% ygl. Seidl, Monika: Bilder lesen. In: Der Fremdsprachliche Unterricht. Englisch 87 (2007), S. 8.
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* Wie wiirde sich die Aussage des Bildes verdndern, wenn man Objekte im Bild
mit anderen Objekten auswechselt? Mit welchen Objekten wiirde die Bildaussage
(anndhernd) gleich bleiben, mit welchen wiirde sie sich radikal verdndern?

* Hat das Bild eine Bedeutung, die iiber das, was wir normalerweise mit dem
Objekt verbinden, hinausgeht (Himmel, Glatzen)?

* Wiirde sich die Aussage des Plakats verdndern, wenn (a) das Bild oder (b) der
Text nicht vorhanden wire? Welche der beiden Informationen ist wichtiger, um
die Bedeutung des Plakats zu verstehen?

* In welcher Beziehung stehen Bild und Text in dem Plakat? Ist eine der beiden
Informationen redundant, dominant, widersprechen sie sich oder sind beide
Anteile notwendig, um die Bedeutung zu verstehen?

AnschlieBend werden die Ergebnisse der Kleingruppen besprochen und gesammelt.

Dann stellt die Lehrkraft der Bildnerischen Erziehung den Kiinstler Staeck und seine

Werke genauer vor.

7.9 Fotografien in der Konkretisation literarischer Zitate
und Aphorismen

Eine rein diskursive Analyse von literarischen Texten wird in der Deutschdidaktik zu
Recht als zu kurz greifend gesehen. Ein Weg, um die Arbeit mit literarischen Texten
nicht auf diesen analytischen Zugang zu beschrianken, ist das von Harald Frommer
vorgeschlagene literaturdidaktische Prinzip des Gangs ,,Von der Konkretisation zur

“33 Dieses Prinzip beinhaltet die Anndherung an literarische Texte

Interpretation
durch imaginative Verstrickungen und vorldufige, gegebenenfalls auch ,,bornierte*
Deutungen. Diese subjektiven Konkretisationen ebnen dann den Weg fiir eine
Interpretation. Fiir diese Anndherungen und Verstrickungen kann die Arbeit mit
Fotografien sehr lohnend sein.

Im Folgenden werden drei Varianten zur Arbeit mit Fotografien in der
Konkretisation von literarischen Texten und Aphorismen vorgestellt, jede verfolgt
leicht unterschiedliche Lernziele. Bei der Konkretisation von Lyrik, sollen sich die

SchiilerInnen durch die Fotografien erste Zugénge zu einem mdoglicherweise fiir sie

schwer zuginglichen Text schaffen und diese als Ausgangspunkt fiir eine

35 Frommer, Harald: Lesen im Unterricht. Von der Konkretisation zur Interpretation (Sekundarstufe I
und IT). Hannover: Schroedel 1988.
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Interpretation nutzbar machen. Bei der Konkretisation von Einzelzitaten aus epischen
Texten, Dramen oder Aphorismen durch Fotografien sollen die SchiilerInnen
erkennen, dass Fotos die sprachliche Aussagen erginzen, deuten oder diese sogar
verandern kann. Sie sollen dafiir sensibilisiert werden, dass Fotografien und Texte
nie ohne Auswirkungen aufeinander nebeneinander stehen und durch die intensive
Auseinandersetzung mit Textpassagen durch ihre visuelle Konkretisation andere
Zuginge zum Text ermoglicht. Bei der Konkretisation von Lyrik, wie dies auch in

«“236 nd in Peter Brekes

Klaus Maiwalds Aufsatz ,,Fotografie und Deutschunterricht
und Volker Frederkings Beispiel aus der Softwarte Texte.Medien”’ gezeigt wird,
entwickeln die SchiilerInnen durch die Suche von — ihrer Ansicht nach — passenden

Fotografien zu lyrischen Texten erste Zuginge zu einem lyrischen Text.

KARAWHANE

jolifanto bambla o falli bambla

Qrossiga mpla habla horem
ga goraman

higo blotko russula buju

holiaka hollala

anlogo bunyg

blago bung

blago bung

bosso fataka

O aa

schampa wulla wussa dlobo

hef tatta gbrem

eschige zunboda

Dolade sssbudu plew ssudbsdn

tumba ba- umf

kusagauma

be - umt g e

Abb. 20: Fotografie als konkretisierender Kontext eines lyrischen Textes (Quelle: Maiwald, Klaus:
Fotografie und Deutschunterricht. In: Holzbrecher, Alfred u.a. (Hg): Foto + Text. Handbuch fiir die
Bildungsarbeit. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften 2006, S. 117.)

2% Maiwald, Klaus: Fotografie und Deutschunterricht. In: Holzbrecher, Alfred u.a. (Hg): Foto + Text.
Handbuch fiir die Bildungsarbeit. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften 2006.

27 Bekes, Peter / Frederking, Volker: Texte. Medien. Literatur des 20. Jahrhunderts. Hannover:
Schroedel 2001. [CD-Rom]

106



KARAWANE
jolifanto bambla o falli bambla
grossiga mpfa habla horem
égiga goramen
higo bloiko russula huju
hollaka hollala
anlogo bung
blago bung
blago bung
bosso fataka
Bean
schampa wulla wussa dlobo
hej tatta gérem
eschige zunbada
woloby ssubade ulow ssobuda
tumba ba- umf
kusagauma
ba - umt

Abb. 21: Fotografie als konkretisierender Kontext eines lyrischen Textes in Texte. Medien (Quelle:
Bekes, Peter / Frederking, Volker: Texte. Medien. Literatur des 20. Jahrhunderts. Hannover:
Schroedel 2001. [CD-Rom])

Natiirlich darf die Beschiftigung mit einem lyrischen Text an dieser Stelle nicht
stehen bleiben, die Konkretisation durch Fotografien soll lediglich einen spontanen
Einstieg und eine erste Deutung des Textes dar.

Eine Moglichkeit Sprachésthetik und Bildédsthetik miteinander zu verbinden bildet
die Konkretisation von Aphorismen durch Fotografien. Der Aphorismus, ein ,,kurzer
Spruch, der einen Gedanken, eine Erkenntnis, eine Weisheit iiberraschend
formuliert“>®, erlangt durch die fotografische Bebilderung eine weitere
Bedeutungsdimension. Die Schiilerlnnen werden entweder aufgefordert aus einer
Reihe von Fotografien, die die Lehrkraft zur Verfligung stellt, die fiir sie passendste
zu wiéhlen und deren Zusammenhang zu erkldren oder in der Umgebung (etwa im
und um das Schulgebdude) selbst Fotografien zu machen, die dem Aphorismus eine
erginzende, deutende oder widerspriichliche Aussage hinzufiigen. Das Gleiche kann
mit Einzelzitaten aus gerade behandelten epischen Texten oder Dramen geschehen.
Besonders schwierig zu deutende oder besonders wichtige Stellen in den behandelten
Werken konnen durch die visuelle Auseinandersetzung mit ihnen iiberhaupt gedeutet
werden oder durch die fotografische Konkretisation um eine Bedeutungsdimension
erweitert werden. Erkenntnisse zur Bildanalyse von Kress und van Leeuwen (vgl.
Kapitel 5.1) unterstiitzen im Idealfall die Auswahl der Bilder und die Argumentation

der SchiilerInnen.

28y on Kamp, Christian: Kurze Definitionen zur Literatur. http://www.christian-von-
kamp.de/Literatur/Definitionen-Literatur.htm (11.12.08).
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8. Printwerbung

Das folgende Kapitel zeigt nun Unterrichtsvorschldge, die darstellen sollen, in
welcher Art und Weise Printwerbung Teil eines Deutschunterrichts sein kann, der
medienpddagogische Zielsetzungen bewusst mit einbezieht. Ein Blick in aktuelle
Sprachbiicher (Vgl. u.a. Kapitel 9) zeigt, dass Printwerbung im Deutschunterricht
fast nur im Hinblick auf ihre sprachliche Komponenten untersucht wird. Da ihre
Aussagekraft aber heute in einem mindestens ebenso groen Malle von ihren
Bildanteilen ausgeht, ist es notwendig die Schiilerlnnen fiir diese zu sensibilisieren
und ihre Analyse und Interpretation zu fordern. Hierfiir werden im folgenden Kapitel

Unterrichtsvorschldge préasentiert.

8.1 Farben als Schliissel zur Interpretation von
Printwerbung

Farbsymbolik spielt sowohl in unserer Sprache, als auch in der visuellen
Kommunikation eine wichtige Rolle und sollte deshalb im Zuge des
Deutschunterrichts bearbeitet werden. Da gerade Printwerbung sehr stark mit den
psychologischen, symbolischen und kulturell geprigten Wirkungen von Farben
arbeitet, ist sie ein iiberaus geeignetes Medium, um sich mit den Wirkungen von
Farben auseinanderzusetzen. Diese Unterrichtseinheit ist prinzipiell fiir alle
Schulstufen denkbar. Die SchiilerInnen sollen hierbei erkennen, dass Farben ein
entscheidendes visuelles Mittel sind, welches die Wirkung von Printwerbung
beeinflusst. Sie sollen erkennen, dass verschiedene Farben in Menschen je nach
Kontext verschiedene Gefiihle, Reaktionen oder Assoziationen auslosen und diese
auch kulturell unterschiedlich sein konnen. Sie sollen einen Einblick erhalten, wie
durch den kreativen Einsatz von Farbe die Wirkung von Printwerbung verstirkt
werden kann.

Eva Heller beschreibt in ihrem Buch ,,Wie Farben wirken“**’ die psychologischen,
symbolischen, kulturellen, politischen, traditionellen und kreativen Wirkungen von

Farben. Basis flir ihre Ausfithrungen ist eine Befragung von fast zweitausend

29 Heller, Eva: Wie Farben wirken. Farbpsychologie - Farbsymbolik - Kreative Farbgestaltung.
Reinbeck bei Hamburg: Rowohlt 2004.
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Menschen hinsichtlich ihrer Farbinterpretationen. Jedes Kapitel befasst sich mit den
oben erwidhnten Wirkungen jeweils einer Farbe und erschlieft sich auch fiir
SchiilerInnen sehr einfach. So erfahren wir etwa, dass Blau fiir die Befragten fiir die
Unendlichkeit steht, aber genauso eine Farbe der Treue (Vgl. deswegen soll bei der
Hochzeit etwas Blaues getragen werden) und der Sehnsucht ist (Vgl. die ,,blaue
Blume* in der Romantik). Blau steht aber genauso fiir Kéilte und Entspannung.
Unsere Gesellschaft ist von blauen Jeans gepriagt und in der Sprache ist der Ausdruck
,,blau machen‘ ein sehr beliebter.*
Fiir die Unterrichtsarbeit bietet es sich so an, dass die dreizehn behandelten Farben
jeweils von einer kleinen SchiilerInnengruppe bzw. einem Schiilerlnnenpaar
bearbeitet werden. Eine Vielzahl an Printwerbeanzeigen aus Zeitungen und
Magazinen steht den Schiilerlnnen zur Verfiigung, um die im Buch untersuchten
Farbwirkungen einer Priifung zu unterziehen. Nach dem Durchlesen und Exzerpieren
der wichtigsten Farbwirkungen soll sich also jede Schiilerlnnengruppe mit
praktischen Beispielen der Farbwirkung auseinandersetzen und Werbeanzeigen
hinsichtlich ihrer Farbwirkungen untersuchen. Folgende Fragen konnen bei der
Praxisarbeit mit den Werbeanzeigen z.B. fiir die Farbe Blau zur Diskussion stehen:
* In welchen Anzeigen ist die Farbe Blau in irgendeiner Art und Weise dominant?
* Auf welche Wirkung konnte mit dem Einsatz der Farbe Blau hier abgezielt
werden?
* Denkst du, dass die Farbe Blau hier bewusst eingesetzt wurde?
* Wiirde sich die Aussage mit der Verwendung einer anderen Farbe entscheidend
verdndern? Inwiefern?
Letztendlich soll jede Gruppe das Wissen, welches sie durch ihr bearbeitetes Kapitel
und ihre Praxisforschung erlangt hat, vor der Klasse pradsentieren. Anschlieend
konnen widerspriichliche Meinungen zur Farbwirkung diskutiert werden und die
Wirkung von Farbe im Leben generell reflektiert werden (Lieblingsfarben, Farben

von Autos, Kleidung, Wandfarben, etc.).

9 ygl. Heller: Wie Farben wirken, S. 23-30.
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8.2 Diskursanalyse in Printwerbung fir verschiedene
Produktgruppen

Werbung stellt anhand ihrer Omniprdsenz in unserer westlichen Kultur mit
Sicherheit ein madchtiges Mittel dar, um Diskurse zu erzeugen. Mithilfe der
Diskursanalyse von Printwerbung fiir verschiedene Produktgruppen konnen diese
Denkweisen anhand von Schliisselelementen, die diese auszeichnen, erklart werden.
Da fiir diese Unterrichtseinheit eine schon ldngere bewusste Auseinandersetzung mit
Printwerbung von Vorteil ist, ist sie eher fiir Oberstufenklassen vorgesehen.

Die SchiilerInnen sollen hierbei erkennen, dass Werbung ein méchtiges Mittel
darstellt, um Diskurse rund um ihre Lebenswelt zu erzeugen. Sie sollen erforschen,
anhand welcher Mittel diese Diskurse erzeugt werden. Ziel ist es also
Medienkulturkompetenz zu entwickeln. Diese Unterrichtseinheit(en) verfolgen
folgende Ziele, die im Oberstufenlehrplan definiert sind. Demnach sollen die

SchiilerInnen:

-gesellschaftliche Auswirkungen der Medien erkennen und ihre
lebensgestaltenden Funktionen reflektieren

-Interessen und Absichten hinter (multi-)medialen Texten und
Produkten analysieren und bewerten sowie manipulative
Zielsetzungen erkennen®*!

Die Klasse wird je nach GroBe in vier bis sechs Gruppen aufgeteilt und jede Gruppe
erhélt eine Reihe von Werbeanzeigen fiir eine Produktgruppe (beispielsweise Autos,
Parfum, Gesichtscreme, Jeans). Die Begriffe Diskurs und Diskursanalyse konnen
wiéhrend der gesamten Unterrichtseinheit unerwéhnt bleiben, die Arbeit an den
Werbeanzeigen kann unter den Schliisselbegriffen ,,Image und ,,Lifestyle” gefiihrt
werden. Basiswissen zur Bildanalyse, wie dies in den Aufgaben in Kapitel 7.1.
vermittelt wird, ist fiir die Analyse dufBBerst hilfreich. Die SchiilerInnen sind dann also
aufgefordert anhand der Werbeanzeigen das ,,Image* bzw. den ,,Lifestyle®, den die
Produktgruppen vermitteln wollen zu untersuchen. Hierfiir werden die SchiilerInnen
mit einem Fragenkatalog konfrontiert, den jede Gruppe fiir ihre Produktgruppe
beantwortet und spéter prasentiert. Ein solcher Fragenkatalog konnte beispielsweise

fiir Werbeanzeigen von Autos folgendermallen aussehen:

! Lehrplan Deutsch. AHS-Oberstufe, S. 6.
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* Was verbindest du mit Autos und Autofahren? Was ist gut/schlecht daran, Autos
zu fahren?

* Welche dieser Vor-/Nachteile sind in den Werbeanzeigen sichtbar?

*  Welche Vor-/Nachteile sind nicht sichtbar?

* Wie wird der Produktnutzen in den Werbeanzeigen dargestellt? Was wiirde es dir
,Hhiitzen®, wenn du dieses Auto kaufen wiirdest? Was soll/kann der Kaufer/ die
Kéauferin mit dem Auto tun?

* Fiir welche Zielgruppe (Geschlecht/Alter/Beruf/Einkommen/Familenstand/...) ist
die Werbeanzeige deiner Meinung nach gemacht?

* Was ist auller dem Produkt noch zu sehen? Welche Assoziationen verbindest du
damit?

* Sind Personen in den Werbeanzeigen zu sehen? Wenn ja, wie sehen sie aus? Was
verkorpern sie?

* Aus welcher Perspektive ist das Auto fotografiert? Welche EinstellungsgroB3e
wurde gewéhlt? Was suggerieren diese?

* Mit welchen Farben wird in den Werbeanzeigen gearbeitet? Wie wirken diese
auf dich? Welche Assoziationen hast du sonst mit diesen Farben?

*  Welches ,Image“ bzw. welchen ,Lifestyle“ versucht die Werbeanzeige zu
verkaufen?

Nachdem jede Gruppe von Schiilerlnnen ihre Produktgruppe anhand der Fragen

analysiert hat, prisentiert jede Gruppe ihre Werbeanzeigen mit ihren Ergebnissen.

AnschlieBend kann innerhalb der Klasse die jeweils ,,gelungenste” Werbeanzeige

gewidhlt werden. Folgeaufgaben konnten folgendermaflen aussehen: Jede Gruppe

entwirft eine Werbeanzeige, in denen die negativen Seiten des Produktes (bei Autos
beispielsweise Abgase) anstatt der positiven gezeigt werden. Es soll reflektiert
werden, welche Diskurse solche Werbeanzeigen auslosen wiirden (z.B. Autofahren
schadet der Umwelt -> AutofahrerInnen sind Umweltsiinder und sind riicksichtslos
threr Umwelt gegeniiber -> Autofahrerlnnen sind schlechte Menschen, etc. statt

Autofahren vermittelt das Gefiihl von Freiheit -> Wer dieses Auto besitzt, hat die

Freiheit alle Orte zu erreichen, etc.). Jede Gruppe konnte auch in Namen einer

Umweltschutzorganisation einen Brief/Appell an Autofirmen wund ihre

Marketingabteilungen verfassen, indem sie fordern, dass diese in der Werbung

realititsgetreue Auswirkungen des Autokaufs vermitteln sollen, um damit nicht

weiter zur Umweltzerstdrung beizutragen.
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8.3 Interpikturalitit in der Printwerbung

Visual literacy beinhaltet nicht nur die Kompetenz, einzelne Bilder lesen zu konnen,
sondern auch Zusammenhdnge zwischen Bildern zu deuten. Diese Zusammenhénge
werden unter dem aus der Kunstgeschichte stammenden Begriff Interpikturalitét

verhandelt.

Interpikturalitit [...] bezeichnet die Relationen zwischen Bildern
sowie die Modi ihrer Transformation von Einem in ein Anderes.
Es handelt sich um einen Kunstbegriff, der in Anlehnung an die
literaturwissenschaftliche Kategorie der Intertextualitdt, die die
Bezogenheit von Texten zueinander beschreibt und die sich seit
den 1970er Jahren zu einer Leitkategorie der Disziplin
entwickelt hat, geprigt wurde.*?

Visuell kompetent zu sein beinhaltet also ebenso die Kompetenz in visuellen
Reprisentationen interpikturale Beziige zu erkennen und durch ,,den sich daraus
ergebenden semantischen Mehrwert fiir das Verstidndnis eines Bildes und seiner
kulturellen Verwobenheit wirksam werden zu lassen“**. Auch Werbesujets arbeiten
mit interpikturalen Beziigen, ihr Verstindnis bzw. ihre Interpretation werden
mafgeblich von den Wiedererkennungskompetenzen der BildbetrachterInnen
beeinflusst.

Bei der Analyse von Printwerbung, die auf interpikturalen Beziigen basiert, sollen
die Schiilerlnnen erkennen, dass Bilder genauso wie Literatur mit wechselseitigen
Beziigen arbeiten und ihre Interpretation durch das Erkennen dieser Beziige
verdndert wird. Diese Unterrichtseinheit ist ebenfalls eher fiir die Oberstufe zu
empfehlen. Der Oberstufenlehrplan bietet auch die dafiir ndtige Verankerung im
Lehrplan, denn diese Unterrichtseinheit verfolgt das Ziel, ,kiinstlerische
Ausdrucksformen in allen Medien [zu] rezipieren, vergleichen und zueinander in
Bezichung [zu] setzen***,

Fiir die Analyse und den spiteren Vergleich werden die SchiilerInnen mit Bildern
konfrontiert, die jeweils einen moglichen interpikturalen Bezug aufweisen. Eine
Moglichkeit wiren beispielsweise die folgenden Bilder, die einer Werbekampagne

eines Milchprodukteerzeugers entstammen und iibersetzt den Slogan ,,Vergiss es.

2 Metzler Lexikon Kunstwissenschaft. Hg. Von Ulrich Pfisterer. Stuttgart u.a.: Metzler 2003, S. 161.
2 Moreth-Hebel, Christine / Hebel, Udo J.: Bilder von Amerika im Dialog. Interpikturale Projekte im
Englischunterricht. In: Der Fremdsprachliche Unterricht. Englisch 87 (2007), S. 39.

¥ Lehrplan Deutsch. AHS-Oberstufe, S. 6.
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Die Vorlieben von Ménnern werden sich nie verdndern. tragen. Alle drei Bilder
spielen auf bekannte Filmszenen an. Das erste auf Mena Suvari in ,,American
Beauty*, das zweite auf Sharon Stone in ,,Basic Instinct* und das dritte auf Marilyn

Monroe in ,,Das verflixte siebte Jahr*.

Abb. 22: Werbeplakat Itambé Fit Light Joghurt (Quelle:
http://img519.imageshack.us/img519/1903/fitlvm3.jpg (2.1.09))

Abb. 23: Werbeplakat Itambé Fit Light Joghurt (Quelle:
http://img183.imageshack.us/img183/5236/fit2qc0.jpg (2.1.09))
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Abb. 24: Werbeplakat Itambé Fit Light Joghurt (Quelle:
http://img107.imageshack.us/img107/1163/fit3yu3.jpg (2.1.09))

In einer ersten Analyse konnen die Werbeanzeigen anhand von semiotischen
Kriterien analysiert werden, beispielsweise mit den Fragen, die in Kapitel 5.3.5
erarbeitet wurden:

* Was will die Werbeanzeige, worauf zielt sie ab? Wird diese Tatsache in der
Werbeanzeige explizit erwdhnt? Wenn nein, wodurch soll die Konsumentln
davon iiberzeugt werden, das Produkt zu kaufen/zu konsumieren?

* Aus welchen Teilen besteht die Werbeanzeige? Welche Botschaften will sie
vermitteln? Sind diese Botschaften auch ohne gesellschaftlich erworbenes
Wissen verstdndlich (fiir Menschen aus anderen Landern, Kulturen z.B.)?

*  Wie argumentiert die Werbeanzeige dafiir, genau dieses Produkt zu kaufen/zu
konsumieren?

Danach kann der interpikturale Bezug hinterfragt werden. Es kann in der Klasse eine

kleine Umfrage gemacht werden, ob und wie viele Schiilerlnnen die

,Originalbilder”, auf die die Werbesujets anspielen, kennen und warum diese

ausgewdhlt wurden. Es kann dariiber diskutiert werden, ob die Werbekampagne auch

ohne das Wissen um die interpikturalen Beziige versténdlich ist bzw. inwiefern sie
an Bedeutung gewinnt, wenn diese erkannt werden. AnschlieBend kann auch iiber
das Frauen- bzw. Menschenbild gesprochen werden, das in der Werbung propagiert
wird und welche Auswirkungen dies auf die Gesellschaft hat. Dies wiederum

spiegelt die Aufforderung des Lehrplans wider, die ,gesellschaftlichen
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Auswirkungen der Medien [zu] erkennen und ihre lebensgestaltenden Funktionen
[zu] reflektieren**®.

Zur Analyse der interpikturalen Beziige eignet sich auch eine 2008 erschienene
Plakat des Mobilfunkbetreibers Hutchinson, das Arbeiter zeigt, die gerade eine

Flagge mit dem Aufdruck ,,3 MegaNetz* hissen.

§ o PUT Vet
Abb. 25: Werbeplakat Hutchinson (Quelle:
http://test3.heimatwerbung.at/rems/upload/sugets/2007/10/14954.jpg (2.1.09))

Das Bild weist starke Parallelen zum 2001 von Thomas E. Franklin geschossenen
Bild im Anschluss an den Anschlag auf das World Trade Center auf, welches
wiederum in einer Tradition mit Joe Rosenthals Fotografie aus dem Jahre 1945 steht,
auf der amerikanische Soldaten in der Schlacht um Iwo Jima auf dem Vulkan
Suribachi die amerikanische Flagge hissen. Beide Fotografien sind in die
amerikanische Kulturgeschichte eingegangen. Im Anschluss an die interpikturalen
Beziige zwischen Bildern kann dariiber reflektiert werden, welche Bilder fiir die
Osterreichische Geschichte pridgend waren bzw. iiber Generationen hinweg im

kollektiven Gedéachtnis verankert sein werden.

 Lehrplan Deutsch. AHS-Oberstufe, S. 6.
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5 Tl = ¥ -
Abb. 26: Thomas E. Franklin: Ground Zero Spirit (Quelle: http://www.worldsfamousphotos.com/wp-
content/uploads/2007/10/firemen.jpg (2.1.09)

2 J & I, X * g . o
3 \ PR ; - | Hadh «

Abb. 27: Joe Rosenthal: U.S. Marines raising the flag on Iwo Jima (1945) (Quelle:
http://www.iwojima.com/raising/raisingb.htm (2.1.09)
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9. Lehrwerksanalyse

9.1 Grundsatzliches zu Auswahl und Methodik

Grundlegend fiir die Auswahl beider Biicher war deren Verzeichnung auf der
Schulbuchliste fiir das Schuljahr 2008/2009. Es sollten Biicher untersucht werden,
die anhand der aktuellen Lehrpldne konzipiert wurden und die im Zeitraum der
Analyse fiir den Deutschunterricht an allgemeinbildenden hdheren Schulen
verwendet werden. Um auch bei der Analyse von nur zwei Lehrwerken eine gewisse
Bandbreite darzustellen, wurden zwei Biicher von unterschiedlichen Verlagshdausern
verwendet. Mit der Deutschstunde wurde ein Lehrwerk gewéhlt, bei dem die erste
Auflage noch auf dem alten Lehrplan basiert und deren aktuelle Auflagen lediglich
an die neuen Lehrpldne angepasst wurden. Die Sprachrdume hingegen wurden
ginzlich auf Basis der neuen Lehrpline konzipiert. Zur Analyse wurden alle
Ausgaben zur Génze in Betracht gezogen und hierbei alle Themen und Aufgaben
untersucht, denen entweder eine visuelle Repriasentation zugrunde lag, also von ihr
ausgegangen wurde oder deren Zielsetzung die Produktion eine visuellen
Reprisentation darstellte. Es handelt sich also um eine didaktisch-methodische
Analyse der Konzeption der Lehrwerke im Bezug auf ihre Auseinandersetzung mit

visuellen Reprisentationen.

9.2 Lehrwerk fiir die Unterstufe — Deutschstunde 1-4

Bei der Deutschstunde 1-4 handelt es sich um Sprachbiicher fiir die flinfte bis achte
Schulstufe fiir den Unterrichtsgebrauch an Hauptschulen und allgemein bildenden
hoheren Schulen im Fach Deutsch. Im Folgenden soll nun also untersucht werden, ob
Aufgaben und Themenbereiche in den Sprachbiichern zu finden sind, die visuelle
Reprisentationen enthalten und ob durch diese die visuelle Kompetenz von
SchiilerInnen, die mit diesem Buch unterrichtet werden, geférdert wird.

Grundsdtzlich muss darauf hingewiesen werden, dass alle vier Sprachbiicher
reichlich illustriert sind. Neben einer gezeichneten Katze, deren Existenz sich durch
alle vier Sprachbiicher zieht, finden sich zahlreiche kleine Illustrationen, die fiir die

Aussage der Ubungen und Texte aber in den meisten Fillen redundant sind. Da sie
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ohne Relevanz fiir die visuelle Kompetenz der Schiilernnen sind, sollen sie hier in
Folge nicht ndher beachtet werden. Neben diesen illustrativen Zeichnungen gibt es
verschiedene Symbole, die in allen vier Biichern fortlaufend auftreten und auf
verschiedene Ubungsformen (z.B. Einzel-/Partnerarbeit) bzw. auf Merkstoff oder
wichtige Worter hinweisen. Diese werden im Laufe des ersten Kapitels erklért.
Durch die visuell leicht nachvollziehbare Symbolik (z.B. die Abbildung von zwei
SchiilerInnen fiir Partnerarbeit) vereinfachen diese Zeichen die Navigation im Buch
und weisen die SchiilerInnen darauf hin, dass nicht nur Worter, sondern auch visuelle
Représentationen Hinweischarakter haben und das Zurechtfinden in der Welt
erleichtern konnen.

Visuelle Reprisentationen finden sich in der Deutschstunde 1-4 mehrheitlich in den
nachfolgend erwihnten Bereichen:

Erstens finden sich in allen vier Biichern Aufgaben, wo ein Bild als Impuls fiir
Schreibaufgaben gebraucht wird. Einerseits handelt es sich hier um Bildimpulse, wo
die Details des Bildes in ein anderes Medium, ndmlich das der Schrift, {ibertragen
werden. Dies ist zum Beispiel bei der Personenbeschreibung anhand eines Bildes in

12, oder bei Raum-, Tier- und Gegenstandsbeschreibungen

der ersten Klasse der Fal
in der dritten Klasse®*’. Andererseits werden Bilder als Impulse verwendet, die
lediglich den Ausgangspunkt fiir Texte unterschiedlicher Textsorten bilden, wie die
Zeichnung von einem Jungen vor einer zerbrochenen Fensterschreibe als Impuls fiir
eine Kurzgeschichte®®. Eine interessante Aufgabe stellt die Aufforderung zum
miindlichen/schriftlichen Erzéhlen von personlichen Erlebnissen anhand von Bildern
aus dem eigenen Fotoalbum dar. Bei allen diesen Aufgaben, die von einem
Bildimpuls ausgehen, geht es also um die Fertigkeit, ,,Bildhaftes in verbale Sprache

«¥ " prinzipiell eine der grundlegendsten Fertigkeiten, die visual

zu bersetzen
literacy nach der International Visual Literacy Association umfasst. Zweitens
beinhaltet fast jede Ausgabe an einem Punkt im Schuljahr eine narrative Bilderfolge,
sie erscheint entweder als traditionelle Bildgeschichte in der ersten Klasse, als

Comic-Strip in der zweiten Klasse oder als Fotoroman in der vierten Klasse.

% yg]. Pramper, Wolfgang / Hammerschmid, Helmut u.a.: Deutschstunde 1. Basisteil. Sprachbuch
fiir die 5. Schulstufe. Linz: Veritas-Verlag’ 2005, S. 20-21.

27 ygl. Pramper, Wolfgang / Hammerschmid, Helmut u.a.: Deutschstunde 3. Basisteil. Sprachbuch
fiir die 7. Schulstufe. Linz: Veritas-Verlag® 2005, 35-42.

28 yg]. Pramper: Deutschstunde 3, S. 81.

49 petersson: Visual literacy und Infologie, S. 222.
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Insgesamt fillt bei allen Varianten auf, dass die Bildanteile wenig Beachtung finden,
so wird bei keiner Bildgeschichte auf die Text-Bild-Zusammenhinge oder auf die
Analyse der Informationen, die ein Einzelbild enthilt*° eingegangen. Drittens finden
sich Bilder iiber alle Ausgaben hinweg als Teil von (fiktiven oder realen)
Zeitungsartikeln. In fast allen Fillen zeichnet sich der Text-Bild-Zusammenhang
jedoch durch Redundanz aus und es kann die Vermutung aufgestellt werden, dass die
Bilder nur Teil der Zeitungsartikel sind, um deren Authentizitit zu bezeugen.
Jedenfalls sieht das Lehrbuch explizit keine nihere Reflexion ihrer Existenz bzw.
ihres Inhaltes vor. Viertens finden sich Bilder als Teil von (Werbe)plakaten und —
prospekten. Hier wird beispielsweise in der Deutschstunde 2 ein Werbeprospekt des
Ortes Griinau im Almtal gezeigt und auf seine einzelnen Komponenten hingewiesen.
Obwohl der Prospekt sieben Bilder und zwei Kartenausschnitte enthdlt und diese
offensichtlich einen entscheidenden Bestandteil des Prospektes darstellen, werden

diese weder hervorgehoben noch bearbeitet™'

. In der nachfolgenden Projektidee
hingegen, einen Prospekt fiir einen Urlaubsort zu gestalten, werden Bilder mit
Bildtexten als Bestandteil gefordert, in diesem Fall eben ohne vorherige
Thematisierung von Bildanteilen in Werbeprospekten. Auch in der vierten Klasse
wird Printwerbung thematisiert. Wieder wird hier aber nur auf ihre sprachlichen
Anteile (Werbesprache, Slogans, etc.) eingegangen, in der anschliefenden
Aufforderung zur selbststindigen Gestaltung einer Werbeanzeige aber wieder ein
Bild als selbstverstindliche Komponente angenommen und gefordert.”* Besonders
im Bereich der Werbung ist also eine Diskrepanz zwischen den Komponenten, die in
der Deutschstunde behandelt werden, und den Komponenten, die dann bei der
selbststdndigen Bild-Text-Produktion gefordert werden, festzustellen.

Zusammenfassend kann also gesagt werden, dass Bilder zwar eine Rolle in der
Deutschstunde spielen, insgesamt aber wenig flir die visuelle Kompetenz der
Schiilerlnnen getan wird, wie dies im Lehrplan gefordert wird. Vor allem eine
vorherige Thematisierung, bevor die SchiilerInnen aufgefordert sind aktiv mit

Bildern zu arbeiten, wire notwendig.

20 y/g]. Kapitel 6.2.4 Die Bilderfolge als Comic-Strip.

31 ygl. Pramper, Wolfgang / Hammerschmid, Helmut u.a.: Deutschstunde 2. Basisteil. Sprachbuch
fiir die 6. Schulstufe. Linz: Veritas-Verlag® 2005, S. 34-35.

32 ygl. Pramper, Wolfgang / Hammerschmid, Helmut u.a.: Deutschstunde 4. Basisteil. Sprachbuch
fiir die 8. Schulstufe. Linz: Veritas-Verlag* 2005, S. 15-21.
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9.3 Lehrwerk fiir die Oberstufe — Sprachriume 1-3

Bei den Lehrwerken Sprachrdiume 1-3 handelt es sich um Sprachbiicher fiir die
neunte bis zwolfte Schulstufe fiir den Unterrichtsgebrauch an allgemein bildenden
hoéheren Schulen im Fach Deutsch. Im Folgenden soll untersucht werden, auf welche
Art und Weise bildliche Reprisentationen in diesen Sprachbiichern auftauchen und
ob in ihnen das Potential steckt, die visuelle Kompetenz der SchiilerInnen, die mit
den Sprachbiichern arbeiten, zu fordern.

Wieder finden sich einige zentrale Bereiche, in denen visuelle Repréisentationen in
den Sprachrdumen auftreten:

Wie schon in den untersuchten Biichern fiir die Unterstufe, erscheinen auch in den
Sprachrdumen Bildimpulse, hier ausschlieBlich als Impulse fiir Erorterungen.
Auffillig ist, dass beispielsweise im Sprachraum I eine Karikatur zum Einfluss des
Fernsehens auf Jugendliche in den Fragen zur Analyse der Karikatur jegliche
Entschliisselungsleistung vorweggenommen wird, sodass keinerlei visuelle
Kompetenzen erforderlich sind, um die Karikatur zu deuten und nachfolgend zu
interpretieren®. Im Gegensatz zu den untersuchen Biichern fiir die Unterstufe gibt
es in zumindest zwei der drei Sprachrdume einen eigenen Themenbereich, der sich
mit ,,Zeitungsfotos“254 bzw. der ,Macht der Medienbilder**® beschiftigt. In
letzterem wird sogar dezidiert auf die auszubildende Medienkompetenz hingewiesen.
Vor allem in diesem wird auf einige Momente hingewiesen, die eine kritische
Rezeption der Bildmedien fordern (Bildmontagen, Interpretationsunterschiede je
nach Bildtext, Manipulation durch Bilder, die die jeweils bevorzugte Sichtweise auf
die Thematik unterstreichen, etc.). Weiters ist es interessant, dass sowohl der
Sprachraum 1 als auch der Sprachraum 3 sich jeweils relativ ausfiihrlich mit
Filmanalyse beschéftigen. In jeder Ausgabe finden sich Analysekriterien fiir

- 256
Filmsequenzen

(Perspektive, EinstellungsgroBe, Beleuchtung, etc.) und
ausfiihrliche Aufgaben dazu, teilweise wird hier mit Standbildern gearbeitet. Sogar
Ideen fiir ein Kurzfilmprojekt werden erdrtert. Hier wird die visuelle Kompetenz der

Schiilerlnnen definitiv gefordert, jedoch wird an keiner Stelle erwéhnt, dass die

33 ygl. Stangel, Johann / Stockinger, Reinhard: Sprachriume 1. Deutsch fiir die AHS-Oberstufe.
Wien: 6bv & hpt 2004, S. 36.

B4 ygl. Stangel: Sprachrdume 1, S. 63.

5 ygl. Stangel, Johann / Stockinger, Reinhard: Sprachrdume 3. Deutsch fiir die AHS-Oberstufe.
Wien: 6bv & hpt 2006, S. 88-95.

26 ygl. z.B.Stangel: Sprachraume 3, S. 96-101.
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gelernten Analysewerkzeuge ebenso fiir stehende Bilder in jedwedem Kontext
anwendbar sind. Vor allem im Sprachraum 2 sind mehrere (lyrische) Texte von
Fotografien begleitet”’, bei keinem Text wird die Existenz des Bildes
(passend/unpassend, die Interpretation verdndernd oder nicht) jedoch thematisiert,
was wahrscheinlich zur Folge hat, dass die Interpretation unbewusst von den
Fotografien beeinflusst wird, dies jedoch im Unterrichtsgesprach nicht zur Sprache
kommt. Nur in einem Sprachraum und auch hier nicht sehr ausfiihrlich wird die
Kommunikation durch und mit Bildern thematisiert, der Sprachraum I widmet
Piktogrammen bzw. Emoticons jeweils einige kurze Aufgaben, um die ,,Sprache der
Bilder zu bearbeiten.”® Mit dem Bereich Printwerbung beschifigt sich zwar nur ein
Sprachraum, dieser widmet aber ein ganzes Kapitel der Analyse von Werbeanzeigen
und damit verwandten Themengebieten. Tatsache ist, dass hier die visuellen Anteile
in der Printwerbung durchwegs unterbewertet bleiben und fast ausschlieBlich die
sprachlichen Anteile von Printwerbung Beachtung finden. Es wird zwar bei zwei
Aufgaben zu einer Analyse einer Werbeanzeige gefordert auch die ,,visuellen
Stilmittel” der Werbung zu beachten und es finden sich sogar explizite Fragen, die
auf diese verweisen, jedoch wurden die Schiilerlnnen in keiner Weise auf die
Analyse von Bildern vorbereitet, wonach die Unterrichtsziele fiir deren Analyse
bescheiden ausfallen miissen.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Sprachrdume Ansidtze zu einer
Forderung von visual literacy aufweisen, diese aber in vielen Bereichen mit zu wenig
Konsequenz verfolgen. So reicht es eben wie im oben erwidhnten Beispiel der
Printwerbung nicht aus, auf die visuellen Anteile der Werbung zu verweisen, wenn

die nétigen Analysewerkzeuge nicht im Vorhinein thematisiert wurden.

37 ygl. z.B. Stangel, Johann / Stockinger, Reinhard: Sprachrdume 2. Deutsch fiir die AHS-Oberstufe.
Wien: 6bv & hpt 2005, S. 54.
28 ygl. Stangel: Sprachriume 1, S. 166.

121



10. Zusammenfassung

Die vorliegende Arbeit stellt den Versuch dar, die Kompetenz visual literacy fiir den
Deutschunterricht herauszustellen und Anwendungsgebiete, um diese innerhalb des
Deutschunterrichts zu fordern, aufzuzeigen.

Im ersten Kapitel wurde gezeigt, dass die Lebenswelten der Jugendlichen heute
auBerordentlich stark von Medien geprédgt sind. Da es eine zentrale Aufgabe der
Schule ist, sich mit den Lebenswelten der Jugendlichen auseinanderzusetzen, ist die
pddagogische  Auseinadersetzung mit diesen verdnderten Lebenswerten
unumgénglich. Dies beinhaltet auch die teilweise Verabschiedung vom
logozentristischen Gestus, den die Schule der Meinung vieler WissenschaftlerInnen
nach bis jetzt verfolgt hat.

Es wurde gezeigt, dass visual literacy im allgemeineren Umfeld der
Medienkompetenz zu positionieren ist. Hier erweisen sich die handlungsorientierten
Ansitze zur Medienpddagogik von Baacke, Tulodziecki und Roll als besonders
bedeutsam, weil diese die Grundidee eines handelnden und produktiven Umgangs
mit Medien verfolgen, der auf die Erziehung zu handlungsfihigen (aktiven,
selbstbestimmten,  kritischen), also kompetenten Mediennutzern abzielt.
Anwendungsgebiete einer Mediendidaktik im Fach Deutsch wurden dann
konkretisiert. Es wurde gezeigt inwieweit eine Mediendidaktik im Fachunterricht
Deutsch zur Forderung der Medienkompetenz beitragen kann. Neben der
zunehmenden Einflussnahme der ,,neuen* Medien auf ,traditionelle” Themengebiete
des Deutschunterrichts, die Jutta Wermke herausstellt, betonen
Frederking/Krommer/Maiwald die Erweitung der deutschdidaktischen Aufgaben-
und Verantwortlichkeitsbereiche um die Mediendidaktik.

Im anschlieBenden Kapitel wurden dann die Bildkompetenz und die Entstehung und
Definition des Konzeptes visual literacy beschriecben. Die Konzepte zur
Bildkompetenz von Doelker, Posner und Scholz umreiBlen jeweils anhand von
dhnlichen Kriterien, wie Bildkompetenz laut ihnen zu definieren ist und konnen als
Zielsetzungen fiir die Unterrichtsarbeit mit Bildern im Deutschunterricht gebraucht
werden. Anhand der ausgewiesenen Teilkompetenzen konnen Beurteilungskriterien
entworfen werden, um die in den Schiilerlnnen ausgebildete Bildkompetenz zu

iiberpriifen.
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Anschliefend wurde untersucht, welche Relevanz bzw. Legitimation Bild- und
Medienkompetenz in offiziellen Dokumenten zum Gsterreichischen Schulsystem hat.
In den Bildungsstandards fiir das Fach Deutsch wird Medienkompetenz als Ziel des
Deutschunterrichts betont und explizit erwdhnt. Neben den audiovisuellen Medien
und den Medienangeboten im Internet, wird auch auf die Auseinandersetzung mit
und die Reflexion von Bildmedien und Bild-Text-Kombinationen hingewiesen. Das
Unterrichtsprinzip Medienpddagogik, dessen Zielsetzungen 1im Medienerlass
verkiindet werden, betont ebenso, dass die Integration der Massenmedien im
Unterricht nicht auf deren bloBer Verwendung fiir den Unterricht oder zur
[lustration der Stoffdarstellung reduziert werden diirfen. Vielmehr sollen der
Einfluss der Medien auf das Weltbild und ihre Riickwirkung auf gesellschaftliche
und politische Entscheidungen Thema sein. Der Lehrplan fiir die Ober- und
Unterstufe an allgemeinbildenden hoheren Schulen legitimiert die Medienpddagogik
an vielfacher Stelle. In der Oberstufe wird sogar ein eigener didaktischer Grundsatz
Medienbildung  formuliert,  welcher  umfangreiche  Zielsetzungen  zur
Mediennutzungskompetenz und zur Medienkulturkompetenz formuliert. Es konnte
also bewiesen werden, dass die Arbeit mit Bildmedien ausreichende Legitimation
durch den Medienerlass und die Lehrpldne erfahrt.

Im néchsten Kapitel wurden verschiedene Methoden vorgestellt, die es mit
verschiedenen Schwerpunkten ermdglichen, Bilder zu ,lesen und kritisch
hinterfragen zu konnen. Hier wurde zuerst auf die Grammar of Visual Design von
Gunther Kress und Theo van Leeuwen eingegangen. Anhand ihrer Kriterien Bilder
zu analysieren wurde ein Fragenkatalog entwickelt, der auf verschiedenste Bilder
anwendbar ist. Anhand von Gillian Roses Werk Visual Methodologies wurden
Inhalts- und Diskursanalyse im Hinblick auf ihre Anwendbarkeit von Bildern im
Unterricht vorgestellt. AbschlieBend wurden semiotische Zugidnge zum Bild, zu
Bild-Text-Zusammenhingen und zur Printwerbung vorgestellt und im Hinblick auf
ihre Anwendbarkeit zur Analyse von Bildern im Deutschunterricht untersucht.

Im Folgenden wurden die hédufigsten Arten, wie Bilder im traditionellen
Deutschunterricht Beachtung finden erldutert, unter ihnen Einzelbilder als Impuls fiir
Bildbeschreibungen oder Filmanalysen oder Bilderfolgen wie in Bildgeschichten und
Comics. Da diese jedoch sehr wenig zur Forderung von visual literacy beitragen,
wurden in den darauffolgenden Kapiteln Unterrichtsvorschlige zur Arbeit mit

Fotografie und Printwerbung beschrieben, deren Fokus eben genau darauf liegt.

123



Diese geben also Einblick in die didaktische Arbeit mit zwei Bildbereichen und
zeigen die oben angeflihrten Analysewerkzeuge in ihrer Anwendbarkeit fiir den
Deutschunterricht mit dem Ziel, die visual literacy der SchiilerInnen zu fordern.
Neben Fotografie wurde hier Printwerbung im Sinne einer Deutschdidaktik
behandelt. Im Themenbereich Fotografie standen neben der Pressefotografie die
Kommunikation mithilfe von Bildern und ihre Verwendung fiir den Literatur- und
Schreibunterricht im Zentrum. Der Themenbereich Printwerbung, der in der
Deutschdidaktik bisher oft einseitig im Bezug auf seine sprachlichen Anteile
bearbeitet wurde, wurde im Bezug auf Text-Bild-Zusammenhidnge und das
manipulative, ebenso wie dsthetische Potential, das in Werbesujets steckt, hin
analysiert. In diesem Zusammenhang wurde ebenso der Gesichtspunkt von
Interpikturalitit (analog zu Intertextualitit in der Literaturwissenschaft), also der
bildliche Bezug auf Bildkonventionen einer Kultur, behandelt.

Den abschlieBenden praktischen Teil der Arbeit stellt eine Lehrwerksanalyse dar.
Hier wurden ein Werk, welches in der AHS-Unterstufe verwendet wird und auch ein
Werk, das in der AHS-Oberstufe verwendet wird, im Bezug auf ihre
Auseinandersetzung mit visuellen Medien untersucht. Bei der Analyse der
Deutschstunde 1-4, einem Lehrwerk flir die AHS-Unterstufe zeigte sich, dass Bilder
in diesem Lehrwerk zwar eine Rolle spielen, insgesamt aber wenig fiir die visuelle
Kompetenz der SchiilerInnen, wie dies im Lehrplan gefordert wird, getan wird.
Kritisch anzumerken ist auf jeden Fall die fehlende Anleitung zum kritischen und
kompetenten Umgang mit Bildern, bevor die SchiilerInnen aufgefordert sind aktiv
mit ihnen zu arbeiten. Bei der Analyse der Sprachrdume 1-3, einem Lehrwerk fiir die
AHS-Oberstufe, konnten zwar Ansdtze zu einer Férderung von visual literacy durch
Aufgaben- und Themenbereiche des Buches, die sich mit Bildern beschiftigen,
festgestellt werden, jedoch fehlt auch hier oft die notige Vorbereitung auf die

geforderte Auseinandersetzung mit Bildern.

Die vorliegende Arbeit hat also gezeigt, dass die Arbeit mit visuellen Medien
unbedingt Bestandteil des Deutschunterrichts sein soll, um einerseits der veranderten
Lebenswelt der Jugendlichen gerecht zu werden und andererseits der allerorts
geforderten Medienkompetenz gerecht zu werden. Die Analyse von derzeit
verwendeten Lehrwerken zeigt die noch nicht ausreichend vorhandene Bearbeitung

dieser Themengebiete. Mithilfe von Unterrichtsvorschldgen, die sich auf
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wissenschaftliche Analysemethoden von Bildmaterial stiitzen und durchwegs durch
den derzeit giiltigen Lehrplan gedeckt sind, konnten Mdglichkeiten aufgezeigt

werden, die visuelle Kompetenz der SchiilerInnen zu fordern.
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Abstract

Die Lebenswelten der Jugendlichen sind Medienwelten geworden. Werbung, Fotos,
Computerspiele, das Fernsehen und andere Bildmedien sind heute Teil der Realititen
von Jugendlichen. Tagtéglich sehen sie sich mit einer wahren Bilderflut konfrontiert,
die sie mehr oder weniger bewusst rezipieren. Dies erfordert eine paddagogische
Auseinandersetzung mit den visuellen Medien.

In dieser Arbeit wird versucht, die Relevanz der Aneignung von visual literacy, also
der erlernten Fertigkeit visuelle Botschaften zu interpretieren und solche Botschaften
selbst zu produzieren, im Rahmen des Deutschunterrichts anhand von der Arbeit mit
Einzelbildern zu zeigen. Nach einer Einfilhrung in die Diskussion rund um
Medienkompetenz und die gegenwiértige Bilderflut, mit der die Jugendlichen von
heute konfrontiert sind, werden sowohl das Konzept visual literacy als auch
thematisch &hnliche Definitionsversuche von Bildkompetenz beschrieben. Neben
einer Analyse der aktuellen AHS-Lehrpline und anderen Dokumenten wie dem
Medienerlass und der Bildungsstandards werden auch aktuelle Lehrwerke im Bezug
auf ihre Auseinandersetzung mit Bild- und Medienkompetenz hin untersucht. Von
diesen, im Lehrplan geforderten und in aktuellen Lehrwerken nur am Rande
bearbeiteten, Kompetenzen ausgehend, werden Analysewerkzeuge zur Untersuchung
und Interpretation von Bildmaterial vorgestellt und diese dann fiir den
Deutschunterricht nutzbar gemacht. Mithilfe der vorgestellten Analysewerkzeuge
werden Unterrichtsmodelle fiir die Férderung von visual literacy in den Bereichen
Fotografie und Printwerbung fiir den Deutschunterricht entworfen. In der
Mediendidaktik des Deutschunterrichts wurde der Themenbereich visual literacy im
Bezug auf Einzelbilder bisher kaum untersucht. Diese Arbeit soll einen Beitrag zur
Etablierung von visuellen Medien im Deutschunterricht leisten und deren Funktion

in einer zeitgemafBen Deutschdidaktik unterstreichen.
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